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No podemos cambiar todo lo que enfrentamos,
pero mientras no lo enfrentamos no podemos
cambiar nada.
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En los últimos tiempos, las sociedades se han vuelto cada vez más complejas de tal 
forma que exigen nuevos patrones de convivencia, basados en una ética de mutuo 
reconocimiento y un mínimo de competencias cívicas que permitan convivir en paz. El 
punto de partida es el reconocimiento de la violencia como una circunstancia propia de 
nuestra condición humana, es decir, somos conflictivos desde el inicio de la historia como 
seres vivos. Pues bien, la educación, universo humano y social desde el que deben 
afrontarse los grandes retos de la humanidad debe avanzar hacia la auténtica convivencia. 
 
La educación es uno de los conceptos más dilatados y con mayor posibilidad de 
predisponer y gestar una convivencia armónica entre individuos. Las instituciones 
escolares deben tener siempre presente la necesidad de superar actitudes y 
comportamientos contrarios a la convivencia pacífica y ejercitarse en la práctica de la 
misma.  Educar para la no violencia en los centros de enseñanza, plantea la necesidad de 
comprenderla y entrever los procedimientos psicosocioeducativos para afrontarla, lo cual 
supone aprender a pensar y actuar desde propuestas conflictivas no violentas.  
 
En este sentido, gran parte de los estudios e investigaciones ocupadas en la temática 
han establecido una firme dependencia entre la violencia en los centros educativos y las 
acentuadas mutaciones económicas y sociales experimentadas por las sociedades actuales. 
  





Además, las situaciones de violencia experimentadas en las escuelas, pueden responder al 
desfase que se produce entre las viejas formas de establecimiento del orden y las nuevas 
formas que no parecen lograr una eficacia imprescindible para regular una convivencia 
pacífica. Desde esta perspectiva, los centros educativos han ido introduciendo cambios 
importantes en el tratamiento de la convivencia y en la resolución de conflictos, con la 
implicación de las administraciones educativas y la dotación de legislación, protocolos de 
actuación, espacios, y normativa adaptada a cada centro. No obstante, continúa siendo una 
asignatura pendiente que debe mejorar, retomando aspectos como la formación 
personalizada de los docentes, la dotación de recursos económicos, la reducción horaria de 
los encargados de la convivencia y, sobre todo, el trabajo con las familias. 
 
 Así pues, en los espacios educativos han existido siempre problemas de 
convivencia, con mayor o menor intensidad y atención, que han tratado de resolverse con 
medidas caracterizadas por la improvisación, la homogeneidad y la rigidez. Nuestros 
antepasados creían que las situaciones de violencia entre los jóvenes eran normales, y 
formaban parte de su desarrollo humano. Los episodios de violencia en los centros 
educativos han aumentado significativamente, convirtiéndose en algo común en muchas 
comunidades y escuelas que no se la considera una excepción, sino la norma. En 
consecuencia, es necesario articular estrategias innovadoras mediante las cuales los 
individuos aprendan, articulen y consoliden los aprendizajes de convivencia. 
 
 La gran mayoría de países han ido de forma progresiva, dedicando medios y 
recursos para estudiar cómo se encuentra la convivencia en sus centros escolares. Estas 
investigaciones sobre violencia escolar, se han abordado desde diferentes disciplinas 
(psicología, educación, sociología y criminología), coincidiendo todas ellas en la gravedad 
del problema, su extensión y la peligrosidad de las consecuencias si no se detecta y se trata 
a tiempo. En España la imagen de los centros educativos como lugares violentos ha tenido, 
si no su origen, al menos una marcada aceleración desde el “caso Jokin”, episodio en el 
cual un alumno de una escuela vasca se suicida tras sufrir humillaciones y vejaciones por 
parte de sus compañeros. A partir de este momento, se suceden de manera constante 
noticas que hacen referencia a los centros educativos como espacios peligrosos y violentos.   
 
 Así pues, aún cuando este estudio probablemente no erradique toda forma de 
violencia, se presenta como un conjunto de análisis sistemáticos estructurados que pueden 
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ayudar a orientar las acciones en el campo de la enseñanza, facilitando el desarrollo del 
raciocinio teórico y práctico de quienes trabajan en entornos educativos. En primer lugar, 
trata de proporcionar referencias cercanas a los profesionales de la educación (quienes 
constituyen el pilar básico de los sistemas educativos); y en segundo lugar, dotar de un 
soporte teórico y metodológico más consistente a este ámbito de investigación.  
 
 La revisión planteada sobre los diferentes dominios conceptuales de la relación 
entre conflictividad y educación, saca a la luz la multidimensionalidad de factores y 
variables que configuran la violencia escolar. Mejorar la convivencia en los centros 
educativos empieza a resultar apremiante, si se considera que los contextos escolares son 
cada vez más diversos, y que aun siendo baja la probabilidad de violencia en los centros 
educativos, las expectativas de confrontaciones tienden a ser más elevadas. 
 
 Por consiguiente, el trabajo realizado proporciona algunas coordenadas relevantes 
para comprender cómo se puede progresar en la dirección de espacios educativos sin 
violencia. Dispone de dos bloques diferenciados: el primero recoge toda una revisión 
teórica de la temática violencia escolar y la segunda incluye un estudio empírico con una 
población de alumnos de secundaria obligatoria de la Comunidad Autónoma de Galicia. 
 
 La primera sección, con un carácter más general y fundamentador, está integrada 
por dos capítulos. En ella se han incluido los apartados que abordan las dimensiones 
histórica, conceptual, sintomatológica, evolutiva y normativa, así como sus implicaciones 
en el ámbito educativo. Concretamente, el primer capítulo realiza una aproximación al 
origen y evolución histórica de la problemática de convivencia en centros educativos tanto 
a nivel internacional como nacional, así como un repaso de las principales teorías, 
activistas y reactivas, que intentan dar una explicación del surgimiento de la violencia 
escolar. Se delimita el campo de estudio realizando aportaciones terminológicas y 
conceptuales afines de todos los términos relacionados con la violencia escolar, señalando 
los diferentes factores de riesgos vinculados a la violencia, además de los factores 
individuales, relacionales y sociales. Finaliza el capítulo con una revisión de las principales 
leyes y normativas internacionales, nacionales, autonómicas y aquellas focalizadas en los 
propios centros escolares que amparan a los menores.  
 
  





El segundo capítulo, parte del maltrato infantil como el primer síntoma de violencia 
escolar, para adentrarse y profundizar en las características psicosocioevolutivas del 
periodo adolescente. Se destacan aquí, los cambios a nivel social y personal que pueden ser 
determinantes en su comportamiento con los demás y consigo mismo. A continuación se 
introducen una serie de estrategias preventivas y de intervención, insistiendo en la 
formación del profesorado como una de las mejores formas de hacer frente a los problemas 
de convivencia en los centros educativos. Finaliza el capítulo con un repaso a las 
investigaciones más recientes llevadas a cabo a nivel internacional, nacional y autonómico 
en esta problemática.  
 
La segunda sección del trabajo comprende tres capítulos que se ocupan de la 
dimensión empírica y metodológica. El primero de ellos (capítulo tercero), presenta la 
justificación de la investigación, para proseguir con la delimitación y planteamiento del 
problema, en donde se aportan los objetivos que han motivado su desarrollo, junto a las 
hipótesis. A continuación, se proponen los instrumentos (cuestionario ad hoc y CUVE3-
ESO), la población, y se conforma la muestra, para terminar estableciendo los análisis de 
datos a realizar. En el cuarto capítulo se describe la muestra obtenida, y se analiza 
(fiabilidad y validez) el instrumento utilizado. Finalmente se realiza el análisis descriptivo, 
inferencial y de regresión lineal múltiple de los datos. 
 
El capítulo quinto expone la discusión y conclusiones, contrastando y discutiendo 
sus resultados con la evidencia y hallazgos de otros estudios que se presentan en la revisión 
de la literatura. Termina con las limitaciones y la propuesta de mejora (el carnet 
sociescolar). 
 
 Cierra el documento, el apartado con las referencias bibliográficas utilizadas en la 
investigación y la incorporación de documentos complementarios necesarios (anexos). 
 
 A continuación (Figura 0.1), se presenta un esquema del proceso para que el lector 
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Figura 0.1. Esquema-guía de la investigación 
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1.1. Origen y teorías de la violencia escolar
El origen de la escuela como institución junto con su evolución ha estado y está
transformándose a la par de las sociedades. La educación de los menores recaía
fundamentalmente en las familias, y sólo en casos excepcionales, algunos menores podían
asistir a los centros educativos. Con el paso de los años, esta situación ha ido cambiando, y
de manera progresiva, las escuelas han ido acogiendo a todos los individuos, hombres y
mujeres, convirtiéndose como algo obligatorio en la gran mayoría de países. El desarrollo
histórico de la sociedad ha originado momentos diferentes en el ámbito educativo,
destacando en la actualidad la existencia de una sensibilidad social hacia aspectos
relacionados con la convivencia escolar.
1.1.1. Evolución histórica de la violencia escolar
Estudiar la conflictividad y la violencia, teniendo en cuenta los diferentes
momentos de la historia de la humanidad, ayuda a concebir los procesos y relaciones
sociales asumidas a lo largo del tiempo en este campo. Su inicio, marcado por
percepciones negativas que desencadenan situaciones violentas, se ve incrementado por
los desequilibrios sociales al amparo de las luchas de poder. En consecuencia, el siglo
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pasado arrastra un claro referente al dirimir sus grandes contradicciones sociales con la
violencia y las guerras.
Los conflictos intergrupales han existido siempre, sin embargo las características
de la época de referencia, van a marcar el nivel de armonía de convivencia social. En todas
las etapas han existido siempre normas para una mejor convivencia y relación entre sus
miembros, no obstante, una sociedad tan cambiante, diversa y globalizada como en la que
vivimos, provoca que instituciones y leyes se vayan deteriorando poco a poco hasta el
punto de poner en serio peligro la supervivencia de las mismas. De igual forma, el
contexto educativo sufre esta laxitud social que repercute en sus normas de convivencia y
tolerancia, que se van degradando hasta el punto de no acatarlas. Esto está acarreando
numerosos problemas para las instituciones escolares en el ejercicio de su función
educadora y de transmisión de valores a una sociedad que poco a poco le va perdiendo el
respeto.
Desde siempre, la violencia se manifiesta en todos los ámbitos de la sociedad, de la
economía, de la cultura, de la política, y sus causas son muy diversas, siendo catalogada
como un fenómeno multicausal. El ser humano es desde su nacimiento una criatura
agresiva (potencial innato), en el cual existe un sustrato psicológico que suscita
sentimientos subjetivos de ira, así como cambios físicos que preparan al ser para la lucha
(Cerezo, 2009). Por ello, se llega a afirmar que este componente agresivo humano es un
instinto con el que se nace, un rasgo de la personalidad inherente al propio individuo.
La sociedad actual, caracterizada fundamentalmente por un escenario de
persistente crisis de valores, falta de compromiso, imagen errónea de la vida que nos
transmiten los medios de comunicación, sentimientos de rivalidad, competición constante,
fuerte incremento multirracial, hace de los centros educativos un lugar en donde se
reflejan los desajustes sociales. Esta situación, se manifiesta en mayor medida en países
desarrollados económica y culturalmente, es más, el interés y la preocupación por el
conflicto escolar ha guardado siempre una estrecha relación con la gravedad de las
situaciones que se han originado.
En las últimas dos décadas, las investigaciones realizadas sobre la violencia en los




hasta la vertiente terminológica y la definición del mismo, así como sus componentes,
objetivos y consecuencias. Posteriormente, se dirigió a la búsqueda de posibles factores
explicativos del fenómeno (Ortega, 2010), además de la elaboración de propuestas de
intervención y prevención en el campo educativo.
Asimismo, en el año 1993 la OMS (Organización Mundial de la Salud) junto con
Unicef (Fondo de las Naciones Unidad para la Infancia), propuso una iniciativa cuyo
objetivo es descubrir qué agentes, en las diferentes regiones del mundo, estaban
implementando habilidades para la vida a través del programa Life Skills Education in
School (Educación en habilidades para la vida en las escuelas). Posteriormente la OMS
(1996) ya había reconocido el problema de la violencia escolar como un problema de
salud pública. De igual manera, el Parlamento Europeo en la década de los noventa,
comenzó a estimular proyectos e iniciativas con el fin de profundizar en el fenómeno de la
violencia escolar y cómo mejorar del clima en las aulas. A su vez, el programa Connect,
desarrollado en 1999 financió trece redes de investigación destinadas a compartir
información y recursos contra la violencia escolar, mientras la UNESCO (Organización de
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura) ha desarrollado en esta
línea, diversas cátedras e informes específicos con el objetivo de contribuir a la mejora de
la convivencia.
El panorama presenta los avances en materia de violencia escolar pero también
evidencia la persistencia de importantes brechas, constituyéndose en uno de los principales
desafíos que enfrentan los actuales sistemas educativos y un factor clave para avanzar
hacia una educación de calidad y excelencia.
1.1.1.1. Inicios en el ámbito internacional
En la violencia escolar, tan antigua como la propia escuela tradicional, las
investigaciones y estudios pioneros aparecen en la década de los cincuenta en Estados
Unidos. Desde el inicio científico, las primeras referencias a estas situaciones se expresan
como mobbing, entendido como la agresión de unos alumnos contra otros (Heinemann,
1969), siendo considerado por muchos autores como la antesala del bullying. Dicho
término mobbing, tomado de Lorenz (1973), establece una analogía entre esta conducta y
el ataque colectivo de un grupo de animales contra un animal de otra especie, que
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usualmente es más grande y enemigo natural del grupo (Defensor del Menor de la
Comunidad de Madrid, 2006).  No obstante, la proliferación de trabajos se produce en la
década de los setenta, abordando esta problemática desde diversas perspectivas: judicial,
policial, de salud pública, entre otras. Destacar a los países escandinavos, sobre todo
Suecia, por el enorme interés que generan las situaciones de violencia en centros
escolares.
En sus comienzos, el fenómeno se denomina “acoso” y adquieren un relevante
papel los estudios llevados a cabo por Olweus (1978, 1984, 1991), pionero en definir el
fenómeno, analizar sus incidencias y crear los primeros programas de intervención. No
obstante, va a ser en la década de los ochenta al conseguir un mayor auge el término
disciplina, cuando ha comenzado a considerarse como un elemento indicativo del buen
desempeño de las escuelas en la mayoría de países de Europa (Italia, España, Portugal,
Alemania y Holanda). Cabe destacar el estudio llevado a cabo en el área de Sheffield
(Inglaterra) utilizando el cuestionario de Olweus (1985) cuyas conclusiones más
relevantes indican una reducción de víctimas con el aumento de la edad y con mayor
predominio de las modalidades de maltrato: insultos, agresión física, y amenazas (Ortega,
1998; Smith, 1999). A su vez, Glover, Gough, Johnson y Cartwright (2000), afirma que
uno de cada diez niños ha sufrido actos violentos a lo largo de su etapa escolar, y uno de
cada ocho se declaran autores de actuaciones realizadas con violencia física. En la misma
línea, estudiaron la conducta violenta en veinticinco escuelas secundarias de Staffordshire,
observando que el 75% del alumnado había experimentado alguna situación de bullying,
aunque solamente un 7% eran considerados graves y sostenidos en el tiempo.
De manera análoga, son de reseñar los primeros estudios desarrollados en Irlanda
(Byrne, 1987) y el llevado a cabo por Byrne (1994) con resultados en concordancia con
datos de otros países. Así, sostienen que los chicos participan más que las chicas como
agresores, los adolescentes discapacitados o desfavorecidos son más victimizados, y se
constata un absentismo escolar mayor entre los agresores. Por su parte, investigaciones
sobre violencia juvenil en Alemania (Funk, 1997; Von Spaun, 1996) durante los años
setenta, ochenta y noventa, concluyen que en este fenómeno hay distintos factores que
afectan al clima educativo con predominio de los insultos, mentiras, peleas y vandalismo.
También se puso de manifiesto que los chicos eran más violentos que las chicas y la franja




En países como Italia y Portugal el interés por la violencia escolar es reciente.
Concretamente los primeros estudios en Italia (Genta, Menesini, Fonzi, Costabile y Smith,
1996) muestran un ligero incremento de la conflictividad en los centros educativos,
confirmándose como modalidades más frecuentes el maltrato verbal (insultos) y la
agresión física. Fonzi (1997), usando el cuestionario de Olweus, comprobó que un alto
porcentaje del alumnado había sufrido agresiones. Por su parte, en Portugal (Almeida,
1999) se presenta una tendencia con mayor participación de chicos y predominio de la
modalidad verbal directa (insultar, amenazar), seguida de la física directa (golpear) y la
indirecta (rumores), estableciendo como lugar de mayor riesgo el patio de recreo. En este
marco, Francia en su estudio nacional (Debarbieux, 2001) corrobora que el 70% de sus
centros escolares, sufren problemas de violencia.
En este sentido, a lo largo de toda la geografía Iberoamericana, se han realizado
estudios con porcentajes del 20% de alumnado que afirma haber sido víctima de violencia
(Venezuela, Chile, Argentina, San Salvador, Perú, Canadá, Nicaragua). Los primeros
estudios en Brasil (Sposito, 2001) sobre la violencia escolar en las escuelas, realizados en
la década de 1980, surgen a partir de casos de desprecio y daños a los alumnos en los
grandes centros urbanos del país. Al mismo tiempo, Estados Unidos (Floyd, 1989) realiza
el primer estudio sobre las características de los agresores y de las víctimas, con 72
alumnos de 7º y 8º grado, obteniendo como resultado que las víctimas mostraban una
mayor autoestima por su conducta frente a los agresores que obtenían mayor popularidad.
No cabe duda que desde el inicio científico de su estudio hasta la década actual, los
trabajos realizados, se caracterizan por la amplitud de temas abordados, y el uso de
metodologías diversas de análisis de problemática (Ortega y Mora-Merchán, 1997). El
interés por descubrir y poner en evidencia que los centros educativos no eran tan pacíficos
como prejuiciosamente se suponía, va configurándose como un tema de interés científico
y educativo. La necesidad de que en las escuelas se aborden los conflictos y los problemas
sociales, hace que instituciones supranacionales (Consejo de Europa, Unión Europea,
entre otros.) empiecen a mostrar su preocupación. Así pues, la literatura científica
internacional adopta una perspectiva holística en el estudio de esta problemática,
contemplando multitud de factores de tipo social, económico y contextual, ineludibles
para su estudio.
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Sin lugar a dudas, la conflictividad y la violencia escolar son mutables en cuanto a
su significación social en diferentes países, expresando diferentes acciones, en diferentes
espacios, con diferentes actores, y adquiriendo nuevas significaciones en distintos tiempos
históricos. Los centros educativos, tras madurar silenciosamente durante siglos, han
inculcado a la violencia su carácter más íntimo y a la vez menos personal, formando a los
ciudadanos y volviendo útiles a los individuos.
1.1.1.2. Evolución en España
La primera investigación nacional fue realizada por Vieira, Fernández y Quevedo
(1989), tras haber recogido datos entre más de mil alumnos de la Comunidad de Madrid,
inspirados por los estudios de Olweus. Posteriormente, otros estudios pioneros fueron los
realizados por Melero (1993), Cerezo y Esteban (1994) y Ortega (1994). Con respecto al
trabajo realizado por Cerezo y Esteban (1994) en la región de Murcia con una muestra de
315 alumnos, se analizan aspectos como el ser varón y poseer una condición física fuerte
evidencia una dinámica relacional agresiva y generalmente violenta con aquellos que
consideran débiles y cobardes. Se consideran líderes y sinceros, muestran una alta
autoestima y considerable asertividad, rayando en ocasiones con la provocación. Por otro
lado, el estudio realizado por Melero (1993) en Málaga con dos fases diferenciadas
(alumnado y profesorado de bachillerato y formación profesional), obtuvo como resultado
que el sexo más predominante en situaciones de bullying es el masculino tanto para
agresores como para víctimas, y los profesores víctimas lo son de ambos géneros. De igual
manera, Ortega (1994) a través de una muestra de 575 alumnos de bachillerato y
formación profesional de Sevilla, obtiene como resultado que el 2% de los alumnos
consultados afirma no estar a gusto en el centro escolar, indicando como forma de
maltrato e intimidación más frecuente los insultos y el aislamiento social.
En este contexto, no será hasta el año 2000, cuando se produzca la primera gran
investigación realizada por el Defensor del Pueblo, “Informe sobre violencia escolar: el
maltrato entre iguales en educación secundaria obligatoria”, sobre la situación nacional.
Se desarrolla en más de 300 centros educativos de todo el país, con una muestra de
población de 3000 estudiantes de educación secundaria de centros públicos, concertados y
privados, a través de una encuesta en la cual se incluye además, entrevistas a los jefes de




perspectiva del espectador, del agresor, las características del agresor, el lugar en donde se
produce el acto violento y cómo es el proceso de comunicación del hecho, entre otros.
Como síntesis de los resultados obtenidos en esta macro encuesta, desde la perspectiva de
la víctima, el agresor y el espectador, afirmar que:
- El escenario principal en donde se producen las agresiones es la clase, siendo el
patio el lugar en donde se recogen agresiones físicas.
- La comunicación de la situación se realiza en primer lugar a amigos, en segundo
lugar la familia, y en último lugar al centro escolar.
No obstante, y sin detrimento de los trabajos anteriores, el suicidio del joven vasco
Jokin (curso académico 2004-2005), tras sufrir humillaciones y vejaciones por parte de sus
compañeros, se convirtió en un referente en relación a la cuestión del maltrato entre
iguales en España. La gran repercusión social del hecho, portadas nacionales en prensa y
apertura de telediarios, entre otras, marcan un antes y un después en nuestro país con
respeto a este fenómeno. A partir de entonces, docentes e investigadores interesados en el
problema de la violencia, se han visto orientados y protegidos para continuar el trabajo,
silencioso y lento, de la investigación educativa en la mejora de la convivencia en los
centros escolares.
Junto a lo anterior y después de la publicación de este primer gran estudio
nacional, las diferentes comunidades autónomas han ido encargado estudios similares en
su ámbito de actuación para conocer de primera mano, como está el nivel de convivencia
en las escuelas. Estudios realizados sobre todo por organismos específicos, como puede
ser el Defensor del Menor de la Comunidad de Madrid (2006), o el llevado a cabo por el
Centro Reina Sofía (Serrano e Iborra, 2005) sobre violencia entre compañeros en las
escuelas, concluyen que tres de cada cien alumnos de educación secundaria obligatoria
sufre acoso escolar.
A estos trabajos, se puede añadir el realizado en la Comunidad Autónoma Gallega
por Zabalza (2002), quien dirige una investigación que aporta nuevas perspectivas como la
opinión de los docentes, situando las causas en la ausencia de normas y problemas
personales en el alumnado, el desinterés, la falta de motivación, o la desestructuración
familiar, entre otros. De igual manera en el País Vasco, Ayerbe (2002), sitúa en su estudio
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que los alumnos de tercer curso de educación secundaria obligatoria son los más
problemáticos aludiendo, como en el estudio de Zabalza (2002), a factores como la falta
de motivación o el mal ejemplo por parte de los adultos. También en Andalucía el Consejo
Escolar de esta comunidad, en el año 2005 realiza un amplio estudio a través de una
encuesta en varios centros que culmina con la publicación de un exhaustivo informe de
resultados, en el que destaca un predominio del maltrato verbal, amenazas, abuso físico y
exclusión social. Otros estudios como el Informe Cisneros X (Oñate y Piñuel, 2007) o el
realizado por el Observatorio Estatal de Convivencia Escolar (2010), establecen una
convivencia escolar en general buena, con una incidencia que oscila entre el 20% y el 50%
de alumnado de ESO expuesto a algún tipo de violencia en su entorno escolar.
Hoy en día la situación de conflicto escolar está admitida y preocupa a todas las
comunidades educativas. Son mayores cada día los números de expedientes escolares
abiertos al alumnado y las noticias que aparecen en los medios de comunicación sobre
agresiones entre los diferentes miembros de la comunidad educativa, en definitiva, es una
realidad que vivimos y que se debe tener en cuenta, para trabajar en favor de una
convivencia respetuosa.
1.1.2. Teorías generales sobre la violencia escolar
El ser humano posee una estructura compleja, incrementada normalmente por un
ámbito relacional conflictivo, lo que lleva a formular diversas teorías explicativas del
origen de la violencia. Así pues, en la idea de dar a conocer los inicios de las conductas
agresivas, se puede optar por dos grandes vías: la primera, formada por los que opinan que
la agresividad tiene un componente orgánico, se encuentra en los impulsos internos del
sujeto y es innato para su proceso de adaptación, son las teorías activas o innatistas
(genética, etológica, psicoanalítica, personalidad, frustración-agresión, y señal-activación).
En la otra vía, las que se inclinan por causas exógenas (teorías reactivas o ambientales)
resaltando el papel del medio ambiente y la importancia de los procesos de aprendizaje en





Tabla 1.1. Principales teorías sobre la conflictividad











1.1.2.1. Teorías Activistas o Innatistas
Consideran la agresividad un componente orgánico de la persona, de los impulsos
internos del individuo, entendiendo que también posee componentes positivos y que la
labor educativa consiste en canalizarla hacia conductas socialmente aceptadas. En primer
lugar, la teoría genética sostiene que en el individuo existen factores ligados a la
agresividad resultado de síndromes patológicos orgánicos, bioquímicos y hormonales.
Aquí, destaca la importancia de la predisposición genética y los aspectos hereditarios en el
desarrollo de la conducta violenta y/o agresiva. En esta perspectiva se encuentran:
- La anomalía en el cromosoma XYY: Trisomía con presencia de un cromosoma Y
extra en la dotación genética. Los varones con este cromosoma extra, demuestran
un mayor número de actividades delictivas, alteraciones de conducta, y un menor
grado de inteligencia social. El cromosoma Y parece proporcionar un elevado
potencial agresivo. Su frecuencia es de 1: 1000 varones.
- La anomalía en el cromosoma XXY (Síndrome de Klinefelter): Sujetos con
pasividad, inhibidos, retraídos con un comportamiento antisocial constante. Su
frecuencia es 1: 800 varones.
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- Los hormonales y bioquímicos: Relacionados con estados agresivos, por ejemplo la
mujer está más agresiva e irritable cuando está en la época premenstrual o
menstrual.
En segundo lugar, la teoría etológica puede enmarcarse dentro del paradigma
organicista, ya que enfatiza en lo biológico y las conductas innatas, frente al ambiente o al
asociacionismo. Su tibio inicio con Darwin y Whitman, no adquiere importancia hasta la
década de los sesenta y setenta cuándo la comunidad científica le adjudica una entidad
suficiente, motivados por los trabajos de los premios Nobel (Lorenz y Tinbergen). Lorenz
(1963), siguiendo a Freud, afirma que la agresividad es instintiva, que se genera en el
interior del ser y que se libera ante un estímulo apropiado, pero de no hacerlo así, lo
acabará realizarlo con un estímulo inapropiado. A través de la observación se estudia a los
animales en su medio natural y se extrapola las causas del comportamiento animal a la
conducta humana. La conducta animal hace una selección de los miembros más fuertes y
preparados de la especie, y éstos y sólo éstos son los que logran sobrevivir. Los etólogos
han extrapolado sus conclusiones hacia el hombre, apoyándose en que la agresividad en
los hombres es algo innato, y que puede darse sin que exista provocación previa. La
finalidad es la supervivencia del propio individuo y de la especie. Para los etólogos hay
dos elementos de importancia cuando se estudian las conductas, el contexto en el que se
dan y su valor adaptativo. Sostiene que las pulsiones animales tienden a liberarse de forma
autónoma incluso ante la falta de estímulos adecuados, reconociendo la importancia de la
pulsión de agresión y aproximándose a la teoría de Freud, pero, mientras para éste el
instinto de agresión o de muerte se opone al erótico o de vida, para Lorenz la agresión
tiene un sentido de beneficio para el individuo y el grupo. En su libro “Sobre la agresión”
(1963), obra referente aún en nuestros días, destaca que la agresividad en el hombre es un
impulso biológicamente adaptado que sirve para la supervivencia del individuo y de la
especie. Tiene gran variedad de funciones, pero entre ellas destacamos las de distribución
de los animales de la misma especie por el espacio vital, la selección realizada por los
combates entre rivales y defensa de su prole.
Los comportamientos agresivos tienen su origen en un proceso de selección
intraespecífico. Lorenz (1963), propone dos medidas para el control de la agresión, por un
lado la eliminación de todas aquellas situaciones que pueden originar un comportamiento




Éstas están condenadas al fracaso ya que sería algo similar a “querer reducir la presión de
una caldera apretando más fuerte la válvula de seguridad”. Existe una tercera medida que
sería más factible pero, para el autor, menos recomendable que sería la utilización de la
selección engenésica para la supresión de la agresividad.
En tercer lugar, la teoría psicoanalítica cuyo principal exponente ha sido Freud
(1973a), resalta lo importante de los instintos para los seres humanos y distingue
inicialmente entre dos instintos, el del yo (autoconservación) y el sexual, donde la
agresividad no es más que una reacción por la frustración de la libido, es decir, una
reacción ante el bloqueo o impedimento para la consecución de aquello que provoca
placer.  Esta concepción inicial relacionando agresividad y frustración va a ser el punto de
partida para trabajos posteriores de Dollard. De igual modo, Freud (1973b), expone la
teoría de la dualidad de los instintos. La vida psíquica del inconsciente está dominada por
la repetición de las dos pulsaciones básicas del hombre: Eros (vida, reproducción y salud)
y Thanatos (muerte, destrucción y enfermedad) en donde la agresividad se presenta como
una pulsión autónoma que puede dirigirse por un lado contra uno mismo (autoagresión,
autocastigo) o una pulsión autodestructiva dirigida hacia el exterior, con el fin de destruir
a los demás (destructividad, hostilidad, agresión, entre otros). Si esta pulsión se asocia con
la sexualidad, aparecen comportamientos de sadismo, pudiendo concretarse situaciones de
destrucción o bien como masoquismo, el extremo opuesto al binomio en el cual es
placentero sufrir una agresión para uno de los individuos. Posteriormente, afirma que con
independencia del carácter innato, pulsional e instintivo de la agresividad, ésta mantiene
una relación con la cultura que tiene que imponer límites al Thanatos para contener sus
manifestaciones, siendo regulada por reglas sociales.  Pero todas estas pulsiones deben
tener una forma de evacuación, ya que si se reprimen, provocan un incremento de la
tensión y la agresividad, mientras que al liberarlas, el ser tiende a un estado de relajación.
Éste es un planteamiento en donde surge el concepto de catarsis, que supone una
expresión repentina de afecto reprimido con anterioridad y, cuya liberación es necesaria
para mantener el estado de relajación, siendo así una solución única al problema de la
agresividad humana. Todo parece indicar que existen dos tipos de liberación emotiva, por
un lado la fatiga, que surge recientemente de los trabajos en psicología deportiva, y por
otro lado la catarsis verbalizada, esta última, enunciada por Freud. La sociedad debe
ayudar a sublimar la agresividad, a canalizar estas pulsiones agresivas para transformarlas
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en conductas aceptables, útiles y adecuadas. Una forma de canalizarlas puede ser a través
de juegos, del deporte, del cine, del humor, entre otros.
En cuarto lugar, la teoría de la personalidad, se sustenta en el aspecto biológico
del ser humano. Algunos autores que se identifican con esta teoría son Eysenck y
Kretchmer. Uno de los más reputados es el “Modelo de los cinco factores”. El NEO-PI-R
(Costa y Mc Crae, 1992) es el cuestionario más emblemático de este modelo. Otro modelo
importante también es el propuesto por Zuckerman, Kuhlman, Joreman, Tela y Kraft
(1993), un modelo también de cinco factores el ZKPQ. Este modelo surge de varios
análisis factoriales sobre escalas de temperamento y de personalidad a las que se le
atribuye una base biológica. Estos modelos pentafactoriales han sido desarrollados
básicamente, para poblaciones adultas. Algunos autores lo han aplicado a población
adolescente pero como apertura inicial y animando a posteriores investigaciones a seguir
trabajando en ello. Así se ha desarrollado el NEO – FFI, una versión reducida del NEO-
PI-R para adolescentes. En el estudio realizado por Romero, Luengo, Gómez-Fraguela y
Sobral (2002) con el NEO-PI-R en 324 jóvenes de ESO, obtienen que la conducta
antisocial es predicha por baja amabilidad, baja responsabilidad y bajo neuroticismo. En
ella, el comportamiento violento está fundamentado en rasgos propios de la personalidad
de cada uno, como la falta de autocontrol, impulsividad o déficits cognitivos. Los factores
personales determinan por tanto la probabilidad de que se cometan conductas agresivas.
En quinto lugar, la teoría de la frustración-agresión propuesta por Dollar, Doob,
Miller, Mowrer, y Sears (1939), se basa en que la agresión se produce por la frustración de
los instintos, y considera que la agresividad es una reacción conductual motivada por la
frustración. Cualquier situación conflictiva puede ser atribuida a una frustración previa,
como resultado de bloqueos en la consecución de unas metas. En consecuencia, la no
satisfacción de las necesidades básicas, la frustración incontrolada, lleva a hechos cuyo fin
es hacer daño. Entre estas acciones destacan, la frustración como fracaso en una esperanza
o deseo, y la agresión como aquella conducta dirigida a hacer daño a una persona
determinada. Así, se pueden identificar dos tipos de frustración diferentes, pero a la vez
complementarias, por un lado es una barrera externa que pone impedimentos al sujeto para
poder alcanzar un logro deseado, y como consecuencia origina agresividad, y otra más
reciente, la identifica como una reacción emocional interna que surge ante los problemas




supuestos básicos relacionan la frustración y la agresión, la frustración que provoca
siempre comportamientos agresivos, y la agresión que es consecuencia de la frustración.
Evidentemente, la agresión es directamente proporcional a la cantidad de satisfacción que
el otro había querido y no ha logrado. La probabilidad de que alguien que vea obstáculos
en sus deseos de logro, ataque a otros está en función de:
- La cantidad de satisfacción esperada y no conseguida.
- La frecuencia de contrariedades o fracasos previos en sus intentos por lograr la
meta.
- Grado en el que se impide lograr la satisfacción.
No obstante, estos dos planteamientos no son del todo ciertos, ya que si bien la
agresión es una tendencia dominante tras una frustración, no siempre es así, ya que no
siempre provoca agresión, sino que también puede provocar otros mecanismos para
moderar, encauzar o reprimir los sentimientos negativos. Entre estos mecanismos se
suelen citar la eliminación racional de obstáculos o dificultades, alcanzar otra meta
substitutiva y retirarse de la frustrante. Si pudiera darse la situación de que la interferencia
continuase de manera muy repetitiva, la agresividad se hará más fuerte y no podrá
dirigirse hacia conductas más prosociales a la hora de reaccionar.
Precisamente, la frustración predispone a la agresión pero esta predisposición
depende de otras condiciones estimulares específicas. Aquí, Miller (1941), expone que
cualquier “bloqueo de meta” es frustrante aunque no incluya agresión, y Buss (1966),
indica que estas frustraciones hacen que un sujeto se enfade sin llegar a ponerse agresivo,
y, para que se produzca ésta, es preciso señales de ataque relacionadas con alguna forma
de estimulación dolorosa. También, Bandura, Ross y Ross (1963), sostienen que la
frustración del sujeto joven no sólo pone en juego reacciones aprendidas observando la
conducta agresiva, sino también respuestas aprendidas con anterioridad.
En sexto y último lugar, la teoría de la señal activación, propuesta por Berkowitz
(1962, 1964, 1969), que trata de explicar la agresión partiendo, como se ha indicado, de
los supuestos de la teoría de la frustración, pero aportando novedades relevantes. Surge
cuando el sujeto es consciente de que va a perder aquello que quiere, por ello, la
frustración no surge por la privación de algo, sino que es necesario que exista un deseo
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implícito de poseer algo. La frustración crea una disposición para la agresión, pero no
siempre la provoca, de ahí que llegado a este punto, surge un nuevo concepto a medio
camino entre la agresión y la frustración, las condiciones o señales apropiadas para la
agresión. A su vez, la frustración no se genera automáticamente, sino que se origina un
estado de activación emocional denominado ira. Esta nueva situación, sólo tendrá lugar si
existen estímulos que connoten un significado agresivo; es decir, claves asociadas con
condiciones en que la ira descargue, o con la ira misma. Los estímulos adquieren su
cualidad de agresividad mediante procesos de condicionamiento clásico, según Berkowitz,
ciertos objetos se asocian con la agresión adquiriendo un gran valor como señales
agresivas, como es el caso de las armas. Hay estudios que apoyan estas hipótesis en el
sentido de que el efecto de las armas se confirma en situaciones naturales y con armas de
juguetes en un estudio con niños (Turner y Goldsmith, 1976). No obstante, otra serie de
investigaciones no consiguieron confirmar los supuestos de Berkowitz, bien porque no
encontraron ningún efecto en las armas reales, o bien porque encontraron un efecto sin
haber sin haber activado antes la ira en los sujetos experimentales (Marín, 2002).
1.1.2.2. Teorías Reactivas o Ambientales
Presuponen que el origen de la agresividad se encuentra en el medio ambiente que
rodea al niño, de tal forma que una agresión es una reacción frente a la sociedad en su
conjunto.
Por un lado, la teoría del aprendizaje social (Bandura, 1973, 1984), indica que la
agresividad de un individuo depende de factores ambientales (castigos, refuerzos y
estímulos) y factores personales (pensamientos, expectativas, creencias, entre otros) que
mediante un proceso de determinismo recíproco interactúan entre sí. Los factores
biológicos influyen en la conducta violenta, los niños no nacen con la habilidad para llevar
a cabo comportamientos como, atacar físicamente a otra persona, o cualquier otro tipo de
manifestación de conducta violenta. Para explicar este proceso de aprendizaje de
comportamientos violentos, se recurre a las siguientes variables:
- Modelado: Si un sujeto al que observa, obtiene un beneficio de la actitud agresiva,
éste incrementa la posibilidad de imitar ese comportamiento para conseguir algo,




agresión, generalizando así el efecto del modelado. Pero, si por otro lado, el
observador ve que de esa actitud no obtiene un resultado positivo, si es castigado o
recriminado, la probabilidad de imitación se minimizará. Esta teoría pone de
manifiesto, la importancia que tienen los seres más cercanos para el niño, como
modelos a imitar en la resolución de problemas. Cuando un niño vive rodeado de
modelos, va adquiriendo un repertorio conductual caracterizado por una tendencia a
responder violentamente a las situaciones conflictivas que pueden surgir con quien
le rodea, ya que el niño tiende a imitar los modelos de conducta que le rodean.
- Modelado simbólico: El niño observa en las películas, videojuegos, televisión, entre
otros, como otro niño de características similares realiza conductas violentas con
resultado positivo e incluso prestigio social. Destacar la influencia de la televisión
como una de las fuentes más significativas en el modelamiento de los niños, debido
a la gran cantidad de tiempo que pasan frente a ella y lo cotidiano que se ha hecho
en nuestras vidas, a sus contenidos poco adecuados en horario infantil y a su gran
parecido con la realidad. Esto lleva a Steuer, Applefield y Smith (1971), a sostener
que la exposición a la violencia televisiva incrementa la agresividad interpersonal.
En ocasiones este tipo de modelamiento se utiliza para reducir la ansiedad
anticipatoria en situaciones o contextos hospitalarios como ir al dentista, al
practicante, entre otros.
- Modelado participante: El niño no sólo va a observar al modelo (normalmente el
terapeuta) sino que además este lo guiará para que realice las conductas deseables de
aproximación a la situación temida, prestándole apoyo y ánimo en todo momento. El
aprendizaje por observación de modelos agresivos, no se realiza de forma
automática ya que hay sujetos que no atienden a los rasgos esenciales del modelo, o
bien porque la observación del modelo se olvida. Evidentemente, la conducta
agresiva está influenciada por las consecuencias, por ello es modificable si influimos
en los resultados que produce (Bandura, 1973). En cada sujeto la agresión tiene un
valor diferente dependiendo de las circunstancias.
Así pues, por reforzamiento entendemos cualquier estímulo (físico, químico,
biológico o conductual) que sigue a una conducta y como resultado mantiene o aumenta su
probabilidad de ocurrencia. Se dice que ocurre un proceso de reforzamiento, cuando se
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incrementa la probabilidad de ocurrencia de una respuesta a causa de las consecuencias
que siguen a la misma. Si un niño descubre que puede ponerse el primero de la fila
mediante su comportamiento violento, es muy probable que siga utilizando estos métodos
sino lo controlan otras personas. Destacan tres formas de control del reforzamiento; el
externo directo, el vicario y el autorreforzamiento. Por tanto, este enfoque rechaza la
concepción activista o innatista de la agresividad humana.
En consecuencia, la interacción social ofrece una explicación de la conducta
agresiva a nivel social, y es el resultado de la interacción entre el sujeto y el medio que le
rodea. El comportamiento agresivo es resultado de la interacción del contexto social y las
características personales de cada uno, un enfoque bidireccional donde el individuo
influye en el medio y el medio influye en el individuo (Zimbardo, 2007). Así, las
deficiencias de socialización en el seno familiar, son importantes indicadores en el
desarrollo de una conducta acosadora. No obstante, la conducta agresiva también hay que
entenderla desde la cultura de referencia, el simple hecho de mirar a una persona a la cara
puede ser considerado como agresión en determinadas comunidades. Por tanto, el medio y
su cultura son condicionantes significativos de la agresividad. Las conductas agresivas se
pueden explicar a partir de los beneficios que el agresor espera obtener con su conducta,
por ello un sujeto la manifiesta cuando desea influir en la conducta del otro con el fin de
conseguir algo deseado de valor, o, en su defecto, si ha sido ofendido querer una
restitución de sus derechos.
Por otro lado, la teoría sociológica, parte del análisis del grupo social y no del
individuo. La causa que determina un hecho ha de buscarse en la sociedad, la agresividad
es producto de las características de la economía, la cultura y la política social. Por ello, el
motivo principal de los problemas estaría en la pobreza, la marginación, y la explotación,
entre otros. Al igual que la teoría anterior, indicar que en determinadas sociedades el
comportamiento agresivo es tratado como un logro. Según Ovejero (1997), cuando la
agresión es realizada por un grupo, intervienen mecanismos propios del comportamiento
de masas como la sugestión, identidad colectiva, entre otros. Por consiguiente, la falta de
control social, el anonimato o la desindividualización facilitan la conducta agresiva, ya
que el sujeto no se percibe como responsable de sus propias acciones sino como parte




Finalmente, la teoría ecológica, propuesta por Bronfenbrenner (1979, 1997, 2005),
es el referente en los campos de la psicología educativa, así como en la psicología clínica
y en la psiquiatría para explicar el fenómeno de la violencia escolar (Figura 1.1). Sus
planteamientos más significativos son:
- La conducta está condicionada por la relación sujeto-ambiente.
- El ambiente no solo es lo que rodea al sujeto, es un todo más amplio con sus
correspondientes interconexiones e influencias.
- La interacción sujeto-ambiente es bidireccional y recíproca.
Figura: 1.1. Modelo ecológico de Bronfenbrenner
Esta teoría, utilizada hoy en día para la explicación de los fenómenos sociales,
sostiene que un sujeto actúa de forma agresiva o violenta como resultado de la interacción
entre sus características personales y las del entorno en el que vive, por lo tanto se debe
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explorar al individuo con todas sus variables: internas/externas, fisiológicas, culturales,
éticas, entre otros, así como las interacciones con su entorno. La ecología presupone una
progresiva acomodación mutua entre el ser humano activo y las propiedades cambiantes
de los entornos inmediatos en que vive, afectado por las relaciones que se establecen en
los contextos más amplios en los que están incluidos (Bronfenbenner, 1979). Así pues, se
propone una concepción topológica en la cual el ambiente se divide en varias estructuras,
contenidas unas en otras e interconectadas:
- Microsistema: es el sistema más próximo e inmediato en el que se encuentra el
individuo y serían las actividades e interacciones que mantiene con lo más
cercano (familia y escuela).
- Mesosistema: conjunto de interrelaciones de dos o más entornos en los que
participa, es un sistema de microsistemas, es decir las relaciones que se
establecen entre la familia y la escuela. En este nivel se sitúan condiciones
protectoras de riesgo que tienen influencia sobre los problemas y logros de la
convivencia escolar.
- Exosistema: son los entornos en los que el sujeto no participa de forma directa,
pero si influyen en él, como por ejemplo el lugar de trabajo de los padres, el
grupo de amigos de sus hermanos, la publicidad, la televisión, etc.
- Macrosistema: conjunto de valores, esquemas culturales y momento histórico
social en el que vive el sujeto.
Muchos profesionales de los centros educativos, coinciden en señalar a los
alumnos que presentan un carácter “fuera de lo normal” como problemáticos. No obstante,
¿qué se considera normalidad o anormalidad? Los hechos que una persona realiza pueden
interpretarse de una manera u otra dependiendo de la persona que lo haga. Por ello, es
fundamental aclarar, los conceptos de normalidad y anormalidad. Según Fernández-
Abascal, Martín y Domínguez (2001), hay al menos cuatro tipos de conceptualizaciones
sobre la delimitación entre normalidad y anormalidad: la estadística (establece como
normal a aquel que se aproxima a la media aritmética del grupo a que pertenece), la
normativa (establece como “hombre normal” a aquel que se asemeja a un modelo de
perfección humana, que reúne características “deseables” de acuerdo con un sistema de
valores imperantes), la clínica (proporciona parámetros más aceptables, que nos permiten




estarían los comportamientos de las personas que no pueden controlarse, y poniendo en
peligro a otros; lo normal serían los comportamientos enfocados al cuidado de la vida
propia y de la de los demás) y la funcional (se refiere a la madurez y al equilibrio psíquico,
la persona que desarrolla comportamientos normales es la que sabe integrarse
positivamente, es capaz de enfrentarse a sus conflictos y frustraciones).
En cuanto a la conducta anormal se establecen tres modelos: intrínseco, extrínseco
y mixto. El intrínseco, presupone que la conducta anormal es generada por un
desequilibrio interno del individuo. El extrínseco reconoce que la conducta  anormal es
generada fuera del individuo y éste la incorpora. El mixto admite que el individuo presenta
una predisposición, que lo sensibiliza a ciertos agentes externos. No obstante, el hecho de
pensar que la verdadera causa de la agresión es la herencia o el medio ambiente, es
errónea, ya que ambas, son igualmente independientes e importantes y no pueden
afrontarse la una sin la otra.
1.2. La violencia escolar: aproximación conceptual, conceptos afines y
factores de riesgo
1.2.1. Precisión terminológica y conceptos afines
La violencia escolar ha sufrido numerosos cambios en su grado de visibilidad
social a través de la historia y las culturas, siendo evidente a día de hoy en nuestros centros
escolares. No obstante, suele ser mal conocida, cuando no ignorada, por los adultos, hasta
el extremo de que sus formas menos intensas gozan, si no de aceptación social, sí de un
grado de permisividad e indiferencia desconocedor de las negativas consecuencias que
estas conductas pueden llegar a tener en quienes las realizan y las padecen, y de que en
ellas está, probablemente, el germen de otras conductas antisociales posteriores.
1.2.1.1. Delimitación del concepto de violencia escolar
La palabra violencia proviene del latín violentia, formada por vis que significa
fuerza y está relacionado con los fenómenos de destrucción, fuerza, coerción que ocurren
en las relaciones, en la sociedad y en la naturaleza (Del Barrio, Martín, Almeida y Barrios,
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2003); y lentus que como sufijo tiene valor continuo, es decir “el que continuamente usa la
fuerza”. La Real Academia de la Lengua Española define la violencia en su vigésimo
tercera edición (2014) como “cualidad del violento, acción y efecto de violentar o
violentarse, acción violenta o contra el natural modo de proceder”. Según la Organización
Mundial de la Salud (OMS, 2002), la violencia es:
El uso intencional de la fuerza física o el poder, la amenaza o el hecho contra uno mismo,
contra otra persona o contra un grupo, una comunidad, que puede producir o tiene una
alta probabilidad de provocar una lesión, muerte, daño psicológico, afectar al desarrollo o
generar privaciones. (p.5)
En consecuencia, el concepto en sí no es un concepto acotado, sino que
dependiendo del campo desde el que se trate, se va a matizar de una manera u otra. Esta
panorámica es presentada por Rodríguez (2004), al afirmar que el comportamiento
agresivo es común en el desarrollo socializador del niño. Así, Serrano (2006), la define
como cualquier acción u omisión intencionada que daña o puede dañar a terceros. Es
necesario pues, que dependiendo de quién ejerza la violencia en los centros educativos, se
diferencien tres tipos fundamentales de violencia: la ejercida por parte del profesor sobre
el alumnado, la del alumnado sobre el propio alumnado, y la del alumnado sobre el
profesorado.
En este contexto, la clasificación más conocida y usada distingue una dimensión
comportamental de la violencia (violencia hostil directa para hacer daño) y una dimensión
intencional (violencia como instrumento para conseguir algo y satisfacer los propios
intereses). Autores como Anderson y Bushman (2002), hacen referencia a una violencia
hostil como comportamiento impulsivo, no planeado, cargado de ira y que surge como una
reacción provocada ante una provocación; mientras que la violencia instrumental surge
como un medio premeditado para alcanzar los objetivos y propósitos del agresor.
De igual manera, la violencia escolar también puede manifestarse como actos de
vandalismo contra material y mobiliario del centro y/o de alumnos y profesores. Actos
como romper las papeleras del centro, dañar paredes, baños, pabellón de deportes,
pintadas en diferentes estancias del centro, con el claro objetivo de provocar un daño




puede convertirse en acoso escolar, considerado el nivel más grave. Para que esto suceda,
deben darse las siguientes situaciones: existir un desequilibrio de poder entre los sujetos,
ser reiterado en el tiempo, y tiene que darse con intimidación. Este tipo de violencia va a
provocar serios problemas en el proceso de enseñanza aprendizaje de los alumnos y va a
influir negativamente en las relaciones de los diferentes miembros del sistema educativo.
Cada vez más, se habla de violencia escolar para referirse a “una amplia gama de
acciones que tienen por objeto producir daño, y que alteran en mayor o menor cuantía el
equilibrio institucional” (Martínez-Otero, 2005, p. 35). De este modo, antes de adentrarse
en otros aspectos de la violencia escolar, se debe proceder a conceptualizar el término para
precisar su significado y distinguirlo así de otros fenómenos violentos similares, partiendo
de las acepciones aportadas por diferentes autores (Tabla 1.2).





"Violencia escolar abarca todas las actividades y acciones que causan
dolor o lesiones físicas o psíquicas a las personas que actúan en el ámbito




“Comportamiento agresivo en el que el actor o autor utiliza su cuerpo o
un objeto (incluso armas) para causar daño o malestar  (relativamente





“El comportamiento antisocial en las escuelas comprende todo el
espectro de interacciones verbales y no verbales entre personas activas
dentro y en el entorno del colegio con intenciones maliciosas o
supuestamente maliciosas que causan daños o heridas mentales, físicas o
materiales a personas de dentro o en el entorno de las escuelas y que
infringen las normas no formales del comportamiento”
Martínez-Otero
(2005, p. 35)
“… violencia escolar para referirse a una amplia gama de acciones que




“cualquier tipo de violencia que se da en contextos escolares. Puede ir
dirigida hacia alumnos, profesores o propiedades. Estos actos tienen
lugar en instalaciones escolares (aula, patio, lavabos, etc.), en los
alrededores del centro y en las actividades extraescolares”







“… nuestro punto de partida es el reconocimiento de la diversidad
y, a veces, la confusión de los significados en la interpretación de
la violencia en el campo escolar”
Martín-Seoane
(2008, p. 26)
“como cualquier comportamiento que viole la finalidad educativa
de la escuela o el clima de respeto o que ponga en peligro los
intentos de la escuela para verse libre de agresiones contra
personas o propiedades, drogas, armas, disrupciones y desorden”
Campelo y Garriga
(coord.) (2010, p. 7)
“Violencia escolar refiere a aquella que se produce en el marco de
los vínculos propios de la institución en el ejercicio por parte de
los actores de los roles que allí tienen alumnos, docentes,
directivos”
Baridón (2010, p. 39)
“Entendiéndola como la amplia gama de manifestaciones de la
violencia que se pueden dar en el ámbito educativo, las cuales
ocurren a nivel interpersonal, entre estudiantes, entre estudiantes y
docentes”
Fuente: elaboración propia
Fruto de ello, delimitar el concepto más adecuado para caracterizar esta dinámica
social no resulta tarea fácil. Su evolución hacia la delimitación del concepto ha llevado a
confusiones e intercambio con otros términos como agresión, maltrato, conductas
antisociales, conflicto, bullying, abuso de poder, intimidación, y acoso, entre otros. El
núcleo común de la mayoría de las acepciones conceptuales aportadas, es la consideración
de la violencia escolar como una agresión física o verbal que se produce entre los
miembros de la comunidad educativa en las instalaciones escolares o similares.
1.2.1.2. Conceptos afines: conflictividad, disrupción, agresividad, acoso o
bullying y ciberbullying
1.2.1.2.1. Violencia escolar versus conflictividad
Los conflictos son situaciones naturales que se originan o se pueden originar en




sus interacciones con los demás. Socialmente y a lo largo de la historia, ha existido una
idea generalizada de que el conflicto es algo malo, algo negativo, pero cada vez más
psicólogos, pedagogos, sociólogos, y profesorado, ven el conflicto como algo necesario
para el desarrollo del ser humano. Es importante el cómo afrontarlo y hacerlo de manera
constructiva y positiva. Crear medios y recursos para afrontarlos son alternativas para dar
soluciones positivas, pacíficas y equitativas al conflicto. Así, Torrego (2001, p. 37), define
el conflicto como “situaciones en las que dos o más personas entran en oposición o
desacuerdo, porque sus posiciones, intereses, necesidades, deseos o valores son
incompatibles y donde juega un papel importante las emociones o sentimientos”. Este
mismo autor afirma que el conflicto está constituido al menos por tres elementos que son:
a) Elementos relativos a las personas:
- Protagonistas: se puede distinguir en la situación de conflicto a los
protagonistas principales, que serían aquellas personas directamente implicadas
en el hecho. Por otro lado se encuentran los secundarios, que son aquellas
personas que indirectamente están relacionados con el conflicto, pero que
pueden influir en el resultado.
- Poder en el conflicto: es la capacidad de influencia que tienen los protagonistas
en el conflicto.
- Percepciones en el problema: hace referencia a la forma en la que cada persona
recibe, interpreta y vive el conflicto.
- Emociones y sentimientos: se describe el estado psicológico del sujeto frente al
problema, y serían situaciones de alegría, tristeza, temor, angustia, entre otros.
- Posiciones: aludiría a lo que cada una de las partes en conflicto reclama,
creyendo que así se quedará satisfechos.
- Valores y principios: son el conjunto de ideas, principios y cultura que tiene un
sujeto, y que sirven para justificar el comportamiento.
a) Elementos propios del proceso
- Dinámica del conflicto: es la historia y el desenvolvimiento del conflicto.
- Grado de polarización: cuando las partes o una de ellas, se ve con toda la razón
del conflicto, y en posesión de toda la verdad, negando taxativamente,
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cualquier grado de razón para el otro. Cuando esto sucede, se dice que el
conflicto está polarizado.
- Relación: la relación establecida entre los sujetos envueltos en una situación de
conflicto es importante para su desarrollo y posterior solución. Si entre ellos
hay mucha o poca confianza, amistad o enemistad, si son calmados o
impulsivos, entre otros, determinará el desenvolvimiento del conflicto. Si en
ambos casos son positivos, el conflicto se resolverá más rápido, pero si por lo
contrario es negativo, será más difícil y lento.
- Comunicación: Al igual que el anterior, el tipo de comunicación entro los
implicados, marcará el desenvolvimiento del conflicto. Aquí entran en juego
variantes como si el conflicto es entre iguales, si existen perjuicios, si existen
elementos de distorsionantes en la comunicación, entre otros.
- Estilos para enfrentarse al problema: Existen cinco posibilidades para
enfrentarse al conflicto: evitarlo (huida), competir (ganar a toda costa),
acomodarse (dejarse ganar y acomodarse al otro), compromiso (búsqueda de un
pacto, de un acuerdo en donde ambas partes renuncian parcialmente) y
colaboración (búsqueda conjunta de una posible solución que satisfaga a las
partes).
c) Elementos relativos al problema
- Conflicto de relación: no existe un móvil concreto, todo se debe a una relación
deteriorada.
- Conflicto de rendimiento: está directamente relacionada con los resultados
académicos obtenidos, y que provocan un enfrentamiento directo con el sujeto
con el que se compite.
- Conflicto de poder: condicionado por los diferentes roles que se dan en la
comunidad educativa y que en muchos casos no son aceptados. Como es el
caso en el que se cuestiona la autoridad del profesor, por el papel que puede
tener otro alumno en el grupo.
- Conflicto de preferencias, valores o creencias: relacionado con las




1.2.1.2.2. Violencia versus disrupción
La Real Academia de la Lengua (2014), define disruptivo como “aquello que
produce rotura o interrupción brusca”. Las conductas disruptivas provocan una serie de
situaciones habituales en los centros educativos, entre las que destacan:
a) Provocar interferencias en el proceso de enseñanza aprendizaje, retrasándolo e
incluso impidiéndolo.
b) Originar un clima desagradable, tenso en el aula entre todos los miembros.
c) Inducir a un descenso en la calidad y la cantidad de contenidos que se tratan, e
incluso puede provocar en fracaso escolar.
d) Dañar seriamente al profesorado que ve como no puede desarrollar su labor
profesional en buenas condiciones.
Tras esta exposición de posibles consecuencias de la disrupción, hacer mención a
aquello que se consideran conductas disruptivas: llegar a clase constantemente tarde y sin
justificación de ello; faltas de asistencia injustificadas a clase; interrumpir constantemente
las explicaciones; pedir de ir al baño habitualmente; tirar cosas al suelo y/o a otros
compañeros; dañar el mobiliario de clases o de sus iguales; consumir comida y/o bebida
dentro del aula sin permiso; entrar y salir de clases; desafiar constantemente a otros;
levantarse sin permiso; uso en el aula de teléfonos móviles, reproductores digitales; falta
de interés absoluto por todo lo que es la enseñanza; molestar constantemente,
impidiéndoles que atiendan; no acatar órdenes y preguntar constantemente con el fin de
molestar.
1.2.1.2.3. Violencia versus conducta antisocial o agresiva
Agresividad proviene del latín agredí que significa atacar. Supone cualquier forma
de conducta que pretende herir física o psicológicamente a alguien (Berkowitz, 1996), es
decir, una conducta funcional al servicio del individuo (Trianes, 2000). Este tipo de
conducta tiene una clara intencionalidad para hacer daño, para obtener algo, para
coaccionar. Sin embargo, un daño físico o psicológico sin intención no se considera
agresión. La conducta agresiva puede adoptar dos formas:
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a) Proactiva: conducta agresiva dirigida a obtener objetivos empleando medios
coercitivos e intimidatorios, que busca satisfacer fines de control de la víctima y
la obtención de recursos y está controlada por refuerzos externos. Este tipo de
agresión se ha relacionado con posteriores actos delictivos pero también con
altos niveles de competencia social y habilidades de líder. Se corresponde con el
perfil de la mayoría de los agresores.
b) Reactiva: conducta de venganza o respuesta a una amenaza o provocación. Está
dirigida a la defensa, el castigo, la amenaza y la venganza contra un igual, tras
una ofensa recibida. Su fin es restaurar la autoestima y reafirmar las normas
sociales. Se corresponde con el perfil del agresor agredido y del agresor ansioso
o reactivo.
En ambos casos, la valoración de este tipo de conducta, depende de la sociedad en
la que se ubica el sujeto, así como las normas y valores característicos de la misma. Según
el diccionario de la Real Academia Española (2014), la agresividad es “la tendencia a
actuar o a responder violentamente”. Así pues, la agresividad consiste en sentimientos de
odio y deseos de dañar a otra persona, animal y/o cosa con la pretensión de herirla física y
psicológicamente. Los objetivos de la agresión son: influir en la conducta de otro/-os,
poder y dominio, causar daño intencionadamente a otro, reputación e imagen. Desde la
perspectiva psicoanalítica, la agresividad es una tendencia o conjunto de tendencias que se
actualizan en conductas reales dirigidas a dañar a otro.
Actualmente la agresividad infantil y juvenil es una de las principales quejas de
padres y profesores al presentarse con cierta frecuencia en el ámbito académico y
doméstico. Un niño expuesto reiteradamente a modelos agresivos en la familia, la
televisión, o en su entorno, hace que asimile formas agresivas para la resolución de
conflictos. Así pues, la familia constituye uno de los factores más influyentes en la
aparición de conductas agresivas en jóvenes. El tipo de disciplina al que es sometido un
niño, la relación entre sus padres, la relación deteriorada padre hijo, el modelo utilizado, la
incongruencia en las normas de los padres, que unas veces pueden dejar una acción
impugne, y otras veces esta misma acción es castigada con violencia y agresión física, son




como otros con actitudes hostiles, que están constantemente desaprobando todo lo que
hace el hijo, ambos fomentan por un igual, un comportamiento agresivo.
En la investigación llevada a cabo por Martín, Carbonero, Rojo, Cubero y Blanco
(2002), se reseñan los factores que favorecen el desarrollo de la agresividad humana en la
infancia:
- Factores biológicos: la posibilidad de existir una predisposición biológica a las
conductas desadaptadas.
- Factores ambientales: la familia es el primer ambiente social del niño, el más
duradero y el que más influye, determinando la conducta de los hijos.
- Factores socio cognitivos: los sujetos agresivos ante situaciones adversas sólo
saben reaccionar de forma agresiva, todo ello es posible por problemas en el
proceso y codificación de la información, lo que dificulta el dar otra respuesta
diferente a la agresiva.
- Factores personales: hacen referencia a las características individuales de cada
sujeto que se asocian a las conductas agresivas, como la tendencia a ridiculizar
a los demás, el ser insensible antes determinadas situaciones, entre otros.
Habitualmente, conceptos como violencia y agresión se usan de manera indistinta,
cuando existen límites claros en su acepción. Atendiendo a Del Barrio et al. (2003), se
exponen a continuación los límites que existen entre ambos conceptos:
- En ocasiones, violencia y agresión son términos distintos, ya que la violencia,
al centrarse en los resultados de la destrucción, no es necesariamente
intencional.
- En circunstancias de relaciones interpersonales, los conceptos de violencia y
agresión pueden tratarse como conceptos sinónimos y cuando la violencia va
dirigida contra las instituciones, en este caso se trata de una conducta
antisocial.
- Considerando otros usos de estos términos, la violencia es un subtipo de
agresión, en modo cualitativo pero también cuantitativo ya que incorpora la
vehemencia, el ímpetu o el abuso de la fuerza. En las relaciones entre iguales se
habla de maltrato mediante conductas violentas, aunque pueden existir otras
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conductas que, sin tener esta naturaleza violenta, son agresiones (por ejemplo
el aislamiento).
No obstante, desde la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2002), se sitúa el
comportamiento agresivo como la expresión de trastornos disociales, tanto en niños como
en adolescentes, diferenciando los comportamientos agresivos de infancia y adolescencia
en cuatro grandes grupos: causa daño físico/amenazas, destrucción de la propiedad,
comportamientos fraudulentos/robos y violaciones graves de las normas.
1.2.1.2.4. Violencia versus acoso escolar o bullying
El término bullying deriva del inglés que significa toro, animal fuerte y salvaje.
Este concepto se ha asimilado a otros como abusón y matón y consiste en el maltrato entre
iguales, insidioso y maligno. Es un tipo de agresividad proactiva, que se confunde, con
cierta frecuencia, con las agresiones esporádicas entre el alumnado u otras manifestaciones
violentas que no suponen inferioridad de uno de los participantes en el suceso. La
definición dada por primera vez del término, la más aceptada y citada por la comunidad
científica, se basa en cuatro criterios (Olweus, 1999): repetido en el tiempo, actitud
dirigida hacia hacer daño intencionadamente, se produce en el seno de una relación
interpersonal, y se suele producir sin provocación alguna por la víctima, caracterizada por
un desequilibrio de poder.
A esta línea, Olweus (1998), añade que un alumno es agredido o se convierte en
víctima cuando está expuesto, de forma repetida y durante un tiempo, a acciones negativas
que llevan a cabo otro alumno o varios de ellos, y considera como acción negativa toda
acción que causa daño a otra persona de manera intencionada. Otra acepción es la aportada
por Cerezo (1999), al entenderlo como una forma de conducta agresiva intencionada,
perjudicial y persistente, cuyos protagonistas son los jóvenes escolares. Además, el
bullying para Trianes (2000), es un comportamiento prolongado de insulto, rechazo social,
intimidación y agresividad física de unos alumnos contra otros, que se convierten en
víctimas de sus compañeros. Igualmente, Ortega (1994), sostiene que el bullying es una
situación en la que uno o varios escolares toman como objeto de su actuación injustamente
agresiva a otro compañero y lo someten, por un tiempo prolongado, a agresiones físicas,




para pedir ayuda o defenderse. En consecuencia, el bullying presenta una serie de
características (Estévez, 2005):
- El agresor pretende infligir daño o miedo a la víctima.
- El agresor ataca o intimida a la víctima mediante agresiones físicas, verbales o
psicológicas.
- La agresión hacia la víctima ocurre repetidamente y se prolonga durante cierto
tiempo.
- El agresor se percibe a sí mismo como más fuerte y poderoso que la víctima.
- Las agresiones producen el efecto deseado por el agresor.
- El agresor recibe generalmente el apoyo de un grupo.
- La víctima no provoca el comportamiento agresivo.
- La víctima se encuentra indefensa y no puede salir por sí misma de la situación.
- Existe una relación jerárquica de dominación-sumisión entre el agresor y la
víctima.
En consecuencia, la situación de bullying puede llegar a provocar grandes
problemas en la víctima, normalmente de corte psicológico, aunque en menor medida,
también pueden ser de tipo físico y académico. En definitiva, van a afectar al desarrollo
social y emocional del individuo. Pueden producirse situaciones donde alumnos con un
expediente académico bueno, con comportamiento y rendimiento aceptable, de repente,
empiece a suspender, a cambiar hábitos como el alimenticio, el vestir, sus
comportamientos asiduos, llevándolo a hacer cosas en contra de su propia voluntad.
Aunque no siempre el acosado puede reaccionar de esta manera sumisa, en ocasiones
puede darse la situación en la que el agredido reaccione de manera también agresiva, e
incluso de forma totalmente desproporcionada e injustificable a un espectador.
Una situación problemática es el efecto cadena que puede generar las situaciones
de acoso. El acosador suele ser una persona que goza de un prestigio social y una
reputación dentro de contexto educativo. El agredido percibe esa repercusión, y ante ello,
puede reaccionar cambiando su actitud y convertirse en otro potencial agresor. En algunos
casos, los acosados pueden provocarse autolesiones, ya que se culpan de la situación por la
que atraviesan. Toda la situación de vergüenza, de dolor, de sufrimiento, de
incomprensión por la que pasan las víctimas, puede pasar desapercibido para todos y
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desencadenar en graves consecuencias de difícil solución. Hay ocasiones en las cuales el
acosador denuncia públicamente la situación por la que atraviesa, logrando salir de la
situación en la que se encuentra. Es fundamental el apoyo de las familias, de la escuela y
de todas aquellas personas cercanas al niño, pero, a pesar de todos estos apoyos, sería
aconsejable el tratamiento dirigido por un especialista. A pesar de todo, aún podrían
quedar secuelas de estas situaciones por un tiempo variable, hechos que perduran en la
mente del acosado y que resultan difíciles de borrar.
Normalmente, las consecuencias a corto, medio y largo plazo del bullying merman
la realidad personal, psicológica y social, y se observan a varios niveles: familiar,
actitudes agresivas como expresión de un entorno familiar poco afectivo y con situaciones
de ausencia de algún padre, divorcio, violencia, abuso o humillación; en la escuela, cuanto
más grande es ésta, mayor riesgo hay de acoso escolar, sobre todo si a este factor se suma
la falta de control físico, vigilancia y respeto, humillación, amenazas o exclusión entre
personal docente y alumnos; en el entorno sobre todo los testigos directos, miedo,
reducción de empatía o justificación de la violencia. Así, se puede diferenciar el acoso
según su forma, modo y actores (Tabla 1.3).











De manera más extensa y atendiendo a la forma que adopte puede ser:
- Físico. Incluye todo el elenco de golpes que se pueden propiciar en cualquier
parte del cuerpo, y también con aquellos objetos como armas blancas, navajas,
cuchillos, material del centro como lápices, bolígrafos, entre otros. Este tipo de
violencia es fácilmente detectable ya que normalmente deja huella en el cuerpo




- Verbal. Abarcaría todo el conjunto de amenazas, insultos, burlas y comentarios
sarcásticos, que generalmente se producen en público, y con el objetivo de
menospreciar y ridiculizar al otro, provocándole una baja autoestima,
inseguridad y problemas conductuales. Si el agredido presenta algún rasgo
característico bien sea físico, étnico u otro, puede ser objeto de este tipo de
violencia.
- Psicológico. Quizás sea el más difícil de detectar y a la vez el más complejo de
todos ya que no es una conducta concreta como en los otros casos la que lo
provoca, sino que es un compendio de comportamientos, todos ellos dirigidos a
reducir al agredido a la mínima expresión. Este tipo de violencia provoca
efectos que pueden ser muy graves y que pueden provocar una baja autoestima
e inseguridad, junto con problemas de relación con los iguales, con sus padres
y allegados, y en los casos más graves podría desencadenar en un suicidio.
- Social. Está encaminado a propagar fundamentalmente entre el grupo más
próximo al agredido, comentarios, rumores, manipulaciones, etc. todas en
aspecto negativo con el objetivo de desestabilizarlo socialmente. Puede ser de
forma oral o bien usando los medios tecnológicos a su alcance, o una mezcla de
ambos.
Igualmente, atendiendo al modo que adopte se encuentra:
- Directo. Entendemos que se ejerce sobre el agresor sin obrar por medio nada.
Todos los actos de violencia física, verbal son actos directos, al igual que
aquellos que usan las tecnologías de la información y comunicación (Tics) para
intimidar o amenazar.
- Indirecto. Es difícil identificar a aquellos sujetos que ejecutan este tipo de
violencia, que irá encaminado a influenciar en terceras personas para propagar,
infundir, ignorar al agredido. Aquí encuadramos la violencia social.
Finalmente, según los actores que se presentan se puede hablar de:
- Alumno- alumno. Es la más común en los centros escolares. A este tipo de
violencia se le ha llamado también violencia horizontal, ya que los status de las
partes son iguales, es decir acosar y acosado están al mismo nivel.
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- Alumno-profesor. Suele denominarse violencia vertical, ya que en este caso a
diferencia del anterior, el status es diferente entre los protagonistas del
conflicto.
1.2.1.2.5. Violencia versus ciberbullying
Este tipo de violencia, que resulta estar presente de manera constante en nuestros
centros escolares, suele ser mal conocida -cuando no ignorada- por los adultos, hasta el
extremo de que sus formas menos intensas gozan, si no de aceptación social, sí de un
grado de permisividad e indiferencia desconocedor de las negativas consecuencias que
estas conductas pueden llegar a tener en quienes las realizan y las padecen, y de que en
ellas está, probablemente, el germen de otras conductas antisociales posteriores.
Etimológicamente, el término “ciberbullying” emerge del vocablo inglés
“bullying” deriva de la palabra “bull” (toro), que se utiliza para referirse metafóricamente
al acosador, definido literalmente como agresor o matón y “ciber” significa Internet, por
lo que “ciberbullying”, se referiría a la intimidación o acoso que tiene lugar a través de
Internet.  Se trata de un término de origen inglés que ha pasado de utilizarse como palabra
técnica entre especialistas, a utilizarse de forma generalizada entre toda la población. En
consecuencia, se ha venido empleando el término “ciberbullying” (ciberacoso, en español)
para hacer referencia a conductas violentas (ofender, amenazar, insultar o ridiculizar, entre
otros) a través de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), generalmente
utilizando el teléfono móvil e internet (Álvarez-García, Rodríguez, González-Castro,
Núñez y Álvarez, 2010).
Así pues, el “ciberbullying”, también conocido, aunque más minoritariamente,
como bullying electrónico (Raskauskas y Stoltz, 2007), bullying digital, bullying on-line,
bullying en la red, e-bullying, o, en sus inicios, como agresión on-line (Finkelhor,
Mitchell y Wolak, 2000), es el acoso escolar que tiene lugar a través del uso de las TIC, y
se considera una tipología específica dentro del amplio espectro del “bullying” (Beran y
Li, 2007), por lo que presenta las notas características de éste (abuso de poder,
intencionalidad, desequilibrio, repetición, reiteración en el tiempo e indefensión de la
víctima), pero con la nota diferencial de la utilización de los medios telemáticos para




La multitud de definiciones coinciden al señalar el ciberbullying como un daño
ocasionado a través de algún medio electrónico, pero difieren en la condición de que tales
actos ocurran de manera continuada en el tiempo. Consecuentemente, se puede considerar
el “ciberbullying” como el acoso escolar que tiene lugar a través del uso de las nuevas
tecnologías de la información y la comunicación (TIC), sobre todo el teléfono móvil e
Internet, de manera intencional, repetida y hostil de un individuo o grupo de individuos
para hacer daño (Besley, 2005; Noret y Rivers, 2006). Además, Kowalski, Limber y
Agatston (2010), incluyen en su definición de cyberbullying, nuevos medios de ejercer el
hostigamiento como son blogs, mensajería instantánea, chats, juegos por internet, webs o
tablones de encuentros digitales, entre otros.
A modo de síntesis, afirmar que el ciberbullying surge como la unión entre el
bullying y la comunicación electrónica, que comparte con el bullying tradicional el ser una
conducta intencional, repetida, hostil y que tiene como finalidad ocasionar daño. Esta
nueva forma de violencia entre iguales se produce cuando un niño o adolescente es
atormentado, amenazado, acosado, humillado, avergonzado o se convierte en el blanco de
otro a través de la red, tecnologías interactivas y digitales y/o teléfonos móviles, que
también puede  presentarse como un complemento de otro tipo de violencia.
1.3. Factores y contextos de riesgo vinculados a la violencia escolar
La violencia escolar es un fenómeno que preocupa a la sociedad en general y a las
administraciones en particular, pero ésta es una de las muchas manifestaciones que de la
violencia se desprenden. Por factores de riesgo entendemos todas aquellas situaciones
adversas o elementos que, en mayor o menor medida, predicen o pueden predecir, la
aparición de un fenómeno no deseado y pueden aumentar la probabilidad de originar
desajustes psicológicos. Existen múltiples factores tratando de explicar la realidad de la
violencia escolar, aquí se relatarán todos ellos partiendo como ya se ha mencionado que es
multicausal, buscar un solo motivo sería un error.
El ser humano no nace violento, sino que se hace, y en gran parte es el resultado
del ambiente en el que desarrolla su vida. Podemos por tanto afirmar que la tendencia
innata del ser humano a la violencia, puede ser modelada por el aprendizaje. Cuando un
niño se ve obligado a reprimir sus sufrimientos y nunca ha sabido lo que es ser amado y
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protegido por alguien, en el futuro tampoco será capaz de protegerse y organizar su
estancia de modo sensato y productivo. Además de éstos existen otros factores que vamos
a delimitarlos y definirlos en tres grandes bloques, por un lado implicados con factores
personales o individuales, los relacionales y los factores sociales (Tabla 1.4).




















El término factor proviene del latín oris que es el que ejecuta una cosa o es
causante de ella. Por factores individuales se entienden aquellos propios y característicos
de cada sujeto individual. Entre ellos destacan los genéticos, biológicos, psicológicos,
edad y sexo.
1.3.1.1. Factores genéticos, biológicos y psicológicos
Entre los factores genéticos mencionar la transmisión de padres a hijos de
información que determinará unas características y peculiaridades propias. Existe un
consenso científico sobre la inexistencia de un determinismo genético con referencia a las
características psicológicas y conductuales (Oliva, 1997) y se opta por una perspectiva
interactiva entre la genética y el contexto en donde está inserto el sujeto. Kim y Park
(2006), sostiene que la influencia biológica condiciona la conducta de los sujetos, tales
como la información genética, las disfunciones neurofisiológicas y las lesiones cerebrales.
Autores como Brennan, Mednick y Kandel (1991), sugieren la posibilidad de la




factor como insuficiente para explicar por sí solo el origen y desarrollo de la agresividad.
En todo caso, la presencia de estos factores se debe a tres pilares básicos (Torres, 2007):
disfunción de los mecanismos inhibitorios del sistema nervioso central, el surgimiento de
una emoción diferente, y efectos de los andrógenos sobre la conducta.
No obstante, en ocasiones hay características que sin ser trastornos actúan como
factores de riesgo, tales como: hiperactividad, caracterizada por una actividad constante,
comportamientos variables y problemas de atención; egocentrismo, la persona es el centro
de todo, y todo gira sobre él; tendencia a la impulsividad, dificulta el control de la
agresividad en la interacción con otros niños; déficit de empatía, diversos estudios han
encontrado una relación entre la empatía y la agresividad; temperamento difícil, forma de
ser de un individuo; distorsiones cognitivas, errores en el procesamiento de información
que puede originar perturbaciones emocionales; irritabilidad, estado de mal humor;
actitud positiva hacia la violencia (Anderson y Bushman, 2002; Dykeman, Daehlin, Doyle
y Flamer, 1996; Stormont, 2002); sintomatología depresiva, aunque los resultados con
respeto a éste son muy controvertidos; problemas de autoestima, normalmente la baja
autoestima con percepción negativa de sí mismo; adaptación escolar, alumnos con bajo
nivel de habilidades básicas, tienen el doble de probabilidades de sufrir violencia tanto
como agresores como víctimas o ambas; trastornos de conducta, como alteraciones por
déficit de atención con y sin hiperactividad, o conductas desafiantes; y características
físicas, con un fuerte predominio de la fortaleza física del género masculino.
Asimismo, se ha constatado una relación directa entre los problemas de
victimización y la baja autoestima de las víctimas (Austin y Joseph, 1996; Guterman,
Hahm y Cameron, 2002; Olweus, 1998; Musitu, Buelga, Lila y Cava, 2001).Sin embargo,
los resultados entre conducta agresiva y autoestima son mucho más contradictorios, ya que
autores como O´Moore (1995) o Mynard y Joseph (1997), afirman que los jóvenes
agresivos tiene una autoestima más baja que aquellos que no tienen problemas de
conducta, frente a otros investigadores como Olweus (1998), quien afirma que los
agresores se valoran de manera positiva con una autoestima media y en ocasiones alta. La
existencia de esta contradicción podría radicar en la utilización de los instrumentos usados
para medir la autoestima y su tipología (global o  multidimensional). Todo parece indicar
que en la autoestima global, no se encuentra relación significativa entre conducta agresiva
y autoestima (Dorothy y Jerry, 2003; Rigby y Slee, 1991), mientras en la multidimensional
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los agresores presentan una autoestima más baja o más alta dependiendo de las conductas
que presentan (Andreou, 2000; O’Moore y Hillery, 1991).
Añadir además que, la familia es fundamental para el desarrollo de la autoestima
de sus miembros y durante todas sus etapas educativas (Alonso y Román, 2005). La
sobreprotección por parte de la madre, se asocia con el desempeño del papel de víctima
por parte de los niños, mientras que la depresión por parte de las madres se relaciona tanto
con la presencia de un hijo víctima como con el comportamiento de acosador por parte del
niño (Georgiou, 2008).
1.3.1.2. Factores biosociales, edad y género
El factor biosocial está estrechamente relacionado con el consumo de sustancias.
En su investigación Otero (2001), demuestra un considerable incremento en el número de
jóvenes que se inician en el consumo de drogas y de individuos que presentan actividades
delictivas. Es evidente la relación entre conductas adictivas con actividad delictiva. Los
acosadores coinciden con ser los mayores consumidores de alcohol y otras sustancias,
seguidos de las víctimas-provocadores (Elzo, 2005; Serrano e Iborra, 2005).
Por otro lado, diversos estudios realizados vienen a confirmar que la edad conlleva
riesgos de implicación en conductas desviadas, motivados por la celeridad con la que se
origina el paso de la adolescencia a la edad adulta (Lowry, Sleet, Duncan, Powell y Kolbe,
1995). Los varones suelen desarrollar en las primeras etapas de primaria una agresividad
física, las mujeres suelen desarrollarlo unos años más tarde, fundamentalmente en la
adolescencia (Zoccolillo, 1993). Trianes (2000), afirma que los problemas de convivencia
escolar del niño están fuera del control familiar, y que se ve incrementado con una falta de
madurez social, que le impide ser consciente de la situación que origina y en la que se ve
implicado.
Finalmente, atendiendo a los estudios realizados por el Defensor del Pueblo (2000,
2007), el género es una variable significativa ya que provoca diferencias relevantes en
todas las investigaciones sobre comportamiento antisocial, violencia escolar y conducta
agresiva. En la mayor parte de los maltratos, los varones muestran una gran prevalencia,




social. El estudio realizado por Navarro, Senra, Martínez y Yubero (2007), sobre acoso
escolar e identidad de género en alumnos de educación primaria, concluye que si bien las
conductas agresivas se dan en ambos sexos, la tendencia es claramente mayor entre los
varones, aunque existen algunas diferencias si se tienen en cuenta las diferentes formas de
violencia (Avilés, 2002; Felip, 2007; Hernández y Casares, 2002).
1.3.2. Factores relacionales
Por factores relacionales se entiende aquellos que interaccionan con el sujeto de
manera significativa y constante durante grandes periodos de tiempo. El núcleo familiar
constituye el medio relacional por excelencia, influenciando de forma significativa en los
problemas de la violencia escolar. Aquí, se identifican dos tipos de apego, por un lado el
inseguro, señalado como factor de riesgo a la hora de convertirse en agresor (Turner,
1991) o convertirse en víctima. Por otro, se distingue el apego seguro como factor
protector de verse inmerso en situaciones de agresor o víctima.
1.3.2.1. Culturales y familiares
En lo que concierne a los factores culturales, como variables que pueden originar
problemas de convivencia, se encuentran aquellos relacionados con el país de origen del
sujeto y la religión que procesan. Los niños que ingresan en los centros procedentes de
otros países, vienen  con unas costumbres y una cultura diferente a la nuestra y precisan de
unos factores de adaptación al nuevo marco. De cómo se produzca esta adaptación, se
verán más o menos aceptados por sus compañeros. La religión, junto con las
características de cada una de ellas (forma de vestir, de comer, entre otras), puede
presentar dificultades en la convivencia.
En el caso de la familia, es el primer agente de socialización y aprendizaje del
niño, un factor influyente en la constitución de su personalidad, y en su dinámica de
ajustes, y sobre todo, uno de los principios básicos de la psicología evolutiva y de la
educación. Es un grupo de personas unidas emocionalmente y/o por razones de sangre,
que han vivido juntas el tiempo suficiente como para haber desarrollado patrones de
interacción que se estabilizarán en el tiempo, y es el contexto familiar la fuente de
desarrollo y aprendizaje de habilidades, pero también, si la interacción entre sus miembros
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no es de calidad, puede ser un factor de riesgo que predisponga a aprender a responder con
agresividad e inadecuación a los iguales (Trianes, 2000).
De igual forma, numerosas investigaciones muestran la agresividad como forma de
resolución de conflictos interpersonales originados en los primeros años de vida, por ello
debe aprenderse en el contexto familiar (Eron, Huesmann y Zelli, 1991). Asimismo,  los
estudios realizados por Patterson, Capaldi y Bank (1991); Landy y Peters (1992), explican
como la familia puede predecir la conducta antisocial y delictiva de los jóvenes. Se puede
afirmar, por tanto, que el desarrollo personal del niño se forja en los primeros afectos y
vínculos paternos/maternos. A continuación, se reseñan una serie de variables asociadas a
la conducta violenta obtenidas a partir de los resultados de los trabajos de Rigby (1994);
Kazdin (1995); Loeber y Stouthamer (1998); Buelga y Lila (1999); Olweus (1999);
Pichardo (1999); Lambert y Cashwell (2003) y Martínez, Estévez y Jiménez (2003):
- Malas relaciones paterno-filiales, rechazo parental y hostilidad hacia el hijo.
- Cohesión afectiva: falta de afecto, cariño, atención y situaciones de abandono
entre los diferentes miembros de la familia.
- Frecuentes conflictos entre los cónyuges.
- El estilo autoritario puesto en práctica y los excesivos castigos.
- Permisividad y tolerancia de la conducta agresiva.
- Disciplina inconsciente, inefectiva y demasiado laxa o severa.
- Utilización de la violencia en la resolución de conflictos en el hogar.
- Problemas psicológicos y conductuales en los padres.
- Falta de control o control inconsciente de la conducta de hijos.
- Interacciones agresivas entre hermanos.
Los estilos educativos de las familias son un componente claro de un posible
fracaso escolar y estrechamente relacionado con los estilos practicados en la escuela,
adquiriendo gran importancia la coordinación. La armonización entre estos dos estamentos
es básica para no fracturar la coherencia educativa y formadora de los niños (Darling y
Steinberg, 1993). La familia y la relación que mantienen con el centro educativo es uno de
los elementos fundamentales para la mejora de la convivencia y la disminución de las
conductas violentas (Fekkes, Pijpers y Verloove-Vanhorick, 2005). Los modelos




hasta los que originan angustia. Si se genera un modelo intimidatorio, esto supone una
actitud carente de afecto que incrementará las posibilidades de surgir una conducta
agresiva. Si el modelo es de seguridad, los hijos se desarrollarán en plenas condiciones y
facultades. En este sentido, un estilo educativo propio en la formación de sus hijos
producirá una serie de consecuencias para el futuro desarrollo de los hijos. Así se
distinguen los siguientes estilos educativos familiares:
- Estilo autoritario: los padres presentan un alto nivel de exigencia sobre sus
hijos, con normas rígidas impuestas. El no cumplimiento de las mismas acarrea
consecuencias, refuerzan la rigidez de las normas. No se tiene en cuenta la
opinión de los hijos, y éstos aceptan las normas ante el miedo a las posibles
consecuencias que pueden derivar del no aceptarlas, aunque en momentos
determinados puede parecer que el hijo se revela contra las normas y se
enfrenta de manera directa a los padres. Usan la disciplina dura y punitiva. Los
hijos presentan una sumisión alta al igual que un grado de obediencia hacia las
figuras paternas. En ocasiones las altas expectativas de los padres provoca en
los hijos, que al no poderlos cumplir surjan sentimientos de culpabilidad y de
agresividad. Es considerado un factor de riesgo en el caso de agresores (Ahmed
y Braithwaite, 2004).
- Estilo democrático: los hijos y los padres mantienen una comunicación fluida y
dialogante, donde las normas se consensuan y son debatidas, son coherentes
pero no rígidas. Los padres son conscientes de las posibilidades y limitaciones
de sus hijos, no queriendo sobreprotegerlos ni dejarlos libres. Los hijos
presentan un buen autocontrol, una buena autoestima y competencia social, e
interiorizan muy bien las normas que se le presentan.  Este estilo potencia en
los niños sentimientos de responsabilidad y consecuencias de sus actos. Se
fomentan hábitos de trabajo en equipo y de respeto por las normas que se
establecen.
- Estilo permisivo o protector: el adulto suele someterse a los intereses del hijo,
permitiendo la coacción. En este estilo, la comunicación entre padres e hijos
suele ser buena, aunque los hijos son egoístas. Los padres creen erróneamente
que cediendo a todas las pretensiones de sus hijos es lo mejor para su
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educación, creando una disciplina inconsistente. Los hijos dan la sensación de
ser alegres y vivaces, pero inmaduros, sin control de emociones y egocéntricos.
Además, reciben reprimendas fuertes por sus actos, y en ocasiones no reciben
por lo mismo absolutamente nada. Baja empatía con los demás, escaso
autocontrol, agresivos e impulsivos, poca confianza en sí mismos. Al igual que
es estilo autoritario, es un factor de riesgo importante en el caso de agresores.
- Estilo negligente: No existe ninguna norma en la educación de los hijos y nula
implicación por hacerlo. Los hijos campan a sus anchas y no temen a las
consecuencias de sus acciones. Son individuos faltos de autoestima con
problemas personales y sociales. Son casos de bajo rendimiento académico y
con predisposición al futuro consumo de sustancias estupefacientes o consumo
de alcohol.
Por otra parte, el clima familiar negativo se caracteriza por ser uno de los factores
directamente implicado en los problemas de conducta (Casas, 1998; Dekovic, Wissink y
Mejier, 2004; Gerard y Buehler, 1999). Se ha verificado la existencia de una relación entre
problemas de comportamiento violento en adolescencia y conflictos familiares constantes.
Si entre los padres existen conflictos continuos de convivencia, provocan un clima
negativo en la familia, y los hijos en muchas ocasiones y sin quererlo, son usados directa e
indirectamente por alguno de ellos, exponiendo a los menores a vivir en todo momento
estas tensas y desagradables situaciones. Los conflictos en la familia, suponen un riesgo
grande para convertirse en agresor, aunque en ocasiones los conflictos pueden ser
provocados por los propios progenitores.
Muchas veces los padres cuando los resultados académicos no son buenos, suelen
culpar de ellos a los docentes, mostrando públicamente un rechazo a los profesores y a la
escuela como institución. La desestructuración familiar es otro de los factores que puede
llevar a desarrollar conductas violentas por parte del adolescente. No solamente con la
ausencia de una de las figuras paterna o materna, sino también a la ausencia de funciones
propias de la familia, las enfermedades físicas o psíquicas graves permanentes de alguno
de los padres. El grado de estructuración, jerarquización y cohesión de la familia, son
elementos predictores de posibles arrebatos violentos en los centros escolares. Si existe en




cariño entre los progenitores, es más factible la aparición de comportamientos violentos.
Los padres deberían tratar de solucionar sus diferencias en privado, ya que así se verá
menos afectado el niño (Olweus, 1998).
La comunicación familiar y el autoconcepto positivo están estrechamente
relacionados constituyendo la comunicación un factor relevante como protector de
conductas inadecuadas (Cava, Musitu y Murgui, 2006).  Estudios realizados sobre esta
temática, afirman que existe una predisposición por parte de las familias numerosas a la
inadaptación (Paíno, 1995; Serrano y Fernández, 1978). El nivel socioeconómico en
interacción con el tamaño de la familia, puede ser una variable diferencial. Con respeto al
orden de nacimiento, se pone de manifiesto que aquellos hijos que están entre los tres
primeros hermanos, tienen una mayor predisposición a cometer actos contra la salud
pública, frente a aquellos que ocupan un lugar a partir del tercero, que presentan una
mayor conducta antisocial contra la propiedad (Grossi, Paíno, Fernández, Rodríguez y
Herrero, 2000). A su vez Sulloway (1996), afirma que el primer progenitor es un sujeto
celoso, conservador, agresivo y autoritario frente a los posteriores que son más abiertos y
flexibles. También existen detractores de esta teoría, como Harris (1999) que afirma que el
orden del nacimiento no influye en la personalidad. Actualmente, las familias con un solo
hijo son las que indican un mayor número de problemas de convivencia (Cangas,
Gázquez, Pérez, Moldes y Rubio, 2007) en relación a los que tienen hermanos, ya que
éstos pueden tener posibilidades de solucionar conflictos entre ellos y generar así
mecanismos que aplicarían después a otras relaciones. Asimismo, los padres son más
tolerantes ante las discusiones (Stormshak, Bellanti y Bierman, 1996).
En lo que se refiere a la situación profesional de los padres, tanto profesión como
situación de desempleo, puede originar situaciones antisociales. La profesión guarda una
relación directa con el tiempo que pasan los padres con sus hijos. Es presumible que
aquellos padres con mayor nivel de cualificación, pasen más tiempo con los niños y, por lo
tanto, puedan dotarles de mejores habilidades y estrategias socializantes que los que tienen
un nivel de cualificación  menor. Si el nivel de estudio de los padres es bajo, no es posible
transmitir conocimientos, por lo tanto, los padres no se los podrán transmitir a sus hijos
provocando un condicionamiento en el aprendizaje de los mismos (Garrido y Martínez,
1998). Se supone una mayor implicación en la vida académica de los niños, por parte de
aquellos padres con un mayor nivel de estudios y por tanto, supone una ayuda también
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para las relaciones sociales, que a su vez, implica una reducción de aparecer conductas
violentas (Fan y Chen, 2001). Otras investigaciones correlacionan el nivel de estudios con
el nivel de desarrollo del lenguaje de los hijos (Palacios, 2003) mayor cuanto más estudios
tienen los padres.
Finalmente, en el nivel socioeconómico de la familia no existe un consenso al
respeto. Por un lado los que señalan que existe una relación entre situaciones conflictivas
con un nivel socioeconómico medio o superior, frente a quienes señalan el grado de
pobreza como factor desencadenante de la violencia escolar (Rodicio-García e Iglesias-
Cortizas, 2011).
1.3.2.2. El centro escolar
La escuela es el segundo contexto de mayor importancia en el desarrollo infantil y
es un medio que va a ayudar, de manera significativa, a configurar la personalidad y
socialización de la persona. Por ello, las comunidades educativas deben tener conciencia
de la importancia de la misma y conocer estrategias, recursos y procedimientos para
afrontar con éxito todas aquellas situaciones conflictivas que puedan plantársele.
La escuela presenta una dualidad, por un lado puede actuar como un factor
protector frente a situaciones no deseadas, y por otro, como un factor de riesgo. Todo ello
va a estar condicionado por la organización del centro y el diseño de su proyecto
educativo. La convivencia en el marco educativo abarca tres ámbitos: el aula, relaciones
alumnado-alumnado y alumnado-profesorado; el centro, que agrupa todas las
interacciones entre los miembros de la comunidad escolar; y por último, la convivencia
con la administración educativa.
Los centros educativos presentan una jerarquía y una organización que en
ocasiones genera situaciones de discrepancia y conflicto. Estas circunstancias también
pueden provocar la aparición de conductas agresivas. De la interacción profesorado-
alumnado se va a extraer información de enorme importancia que utilizará el resto de
compañeros para realizar juicios de aceptación y rechazo (Hughes, Cavell y Willson,
2001). Las valoraciones vienen dadas por la observación de la interacción entre el alumno




por los compañeros. El alumno que se siente rechazado, percibe que la escuela es algo
negativo, poco aprovechable salvo que tenga un rendimiento académico bueno o que haya
una actividad complementaria o extraescolar que le satisfaga. Entre los factores de mayor
importancia para minimizar la violencia en los centros educativos, destacan:
- La organización e ideología del centro.
- Las relaciones conflictivas entre el centro y la familia y/o entre el profesor y los
alumnos.
- Las estrategias disciplinarias del centro escolar.
- La metodología de tipo punitivo por parte de algún docente.
- La formación de grupos en base a su rendimiento académico.
- Intolerancia hacia alumnos o grupos de alumnos con alguna de sus condiciones
(etnia, color, religión, ideología, orientación sexual).
- Trato desigual al alumno en relación con el logro académico.
De igual manera, los adolescentes con problemas de conducta violenta, muestran
interacciones más negativas con sus profesores, y éstos a su vez, tienen sobre ellos
expectativas menos favorables. Al igual que los padres, los docentes presentan una serie
de estilos educativos en su labor profesional. Así pues, los diferentes estilos docentes van
a generar un clima escolar que puede condicionar una mayor o menor aparición de
comportamientos violentos, entre los que se encuentran:
- El estilo autoritario. El profesor utiliza la disciplina de forma rígida en clases
privando, en muchas ocasiones, que los alumnos interactúen, ya que tienen
miedo ante la posibilidad de obtener una respuesta que le deje en evidencia. La
clase respeta las normas ante el castigo como medio de penalización.
- El estilo democrático o cooperativo. El profesor pierde algo la autoridad en
este estilo, pero en contra consigue una mayor implicación de los alumnos y un
mayor interés en las tareas docentes. Se genera un clima de confianza.
- El estilo permisivo. El profesor no ejerce su autoridad y la relación y clima de
la clase es, en ocasiones, muy difícil, llegando a la imposibilidad de dar clases.
Los alumnos conocedores de esta situación no suelen recular en su actitud y
ésta va en incremento, suponiendo a muchos docentes problemas que pueden
llegar a lo personal.
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En consecuencia, cabe la reflexión de cuál sería el estilo educativo más adecuado a
implementar en los centros de enseñanza. La respuesta no es fácil, pero se considera que
una mezcla entre los estilos autoritario y cooperativo, sería la mejor opción. No obstante,
el procedimiento deberá marcarlo el profesor en cada momento atendiendo a las
circunstancias que se le planteen, favoreciendo las relaciones interpersonales, el respeto y
el diálogo. Todas las correcciones y medidas disciplinarias que se adopten, deben tener un
claro componente educativo, teniendo en cuenta los derechos del alumnado. Por tanto, el
régimen disciplinario debe guiarse por el decreto de derechos y deberes del alumnado (RD
732/1995), así, quedan explicitados en el mismo, la tipificación de las faltas (leve, grave y
muy grave) que pueden ser motivo de sanción, las posibles sanciones a aplicar en cada uno
de los casos y el procedimiento a seguir en la aplicación de las mismas.
Hay que reconocer que en los últimos años ha cobrado una cierta notoriedad, las
agresiones a los docentes por parte del alumnado. Posiblemente la labor de los medios de
comunicación ha hecho que transcienda más si cabe. Todo indica que existe una pérdida
de autoridad de los docentes, una pérdida que se origina en medio de una situación social
en donde se están perdiendo muchos valores y respetos. Se puede decir por tanto, que lo
que sucede en la sociedad se puede extrapolar a los centros educativos. Diversidad de
opiniones hay al respeto entre los docentes, pero si coinciden la mayoría, en la necesidad
de dotarles de un reconocimiento social que se está perdiendo. Las familias deben
colaborar en la función educadora y no ser un elemento de confrontación, por el bien de
los niños, que si perciben esta situación saben sacar ventaja de la misma en su beneficio
personal.
Cualquier circunstancia que permita incrementar la formación docente y de las
familias a favor del respeto y la confianza de sus educandos, comprendiendo la labor de
los profesores y mejorando las relaciones entre las partes, sería muy importante. No
obstante, en un análisis de los límites aplicables a las normas, no puede existir confusión
entre la autoridad y el autoritarismo, ya que de lo que se trata es de formular hábitos de
respeto. Es muy importante la relación que exista entre las familias y el centro, por ello al
inicio del curso se debe fijar los canales de comunicación entre ambas partes, y hacer ver




Los docentes se quejan muchas veces de que los padres, fundamentalmente
aquellos de hijos conflictivos, no acuden al centro a hablar con los profesores, ni atienden
a los requerimientos que desde el centro se le hacen. Ambos estamentos, familia y escuela,
deben ser aliados, deben complementarse en la formación integral de los niños, y no ser un
contrapunto uno del otro. El objetivo de la escuela es lograr que los niños aprendan.
Muchos autores y profesionales de la educación, coinciden en afirmar que es positivo que
los centros incluyan en sus proyectos educativos, la implantación de valores.
1.3.3. Factores sociales
La sociedad actual ejerce una presión muy fuerte en el desarrollo adolescente.
Muchas veces esa situación no es entendida por sus miembros que buscan el interés
personal frente al del grupo. Desde esta óptica, se considera fundamental el papel que
juega la sociedad en los problemas de conflictividad de los centros educativos.
1.3.3.1. Medios de comunicación
Los medios de comunicación y la escuela mantienen una relación constante y
necesaria con la prensa. Estos medios constituyen un recurso educativo más para los
docentes, de fácil acceso y motivadores. Pero junto a la vertiente positiva mencionada,
también existe una negativa y peligrosa, aludiendo a la influencia que ejercen los medios
de comunicación en el desarrollo de la personalidad de los jóvenes, fundamentalmente,
por la gran cantidad de tiempo que pasan frente a ellos. Cada vez son mayores las series de
televisión, internet y los videojuegos dirigidos a menores, en donde la violencia física, y
verbal, son constantes y sirven, en ocasiones, como modelos a imitar. A pesar de que en la
sociedad hay una conciencia bastante generalizada sobre el problema, muchos niños
siguen accediendo a estos programas con total impunidad.
Pero los medios de comunicación también pueden servir como una herramienta
para tratar esta temática desde el punto de vista educativo. Para ello, es preciso una
implicación de los docentes y de las familias que al unísono realizaran una labor
complementaria, haciendo un uso responsable de los medios, y por su gran poder de
captación de la televisión. Sería bueno que los padres compartiesen programas con sus
hijos, en una actitud crítica y educadora, haciendo ver a sus hijos qué cosas son las que se
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pueden hacer y cuáles no. Desde los poderes públicos, tal y como exigen muchas
organizaciones de derechos de los niños, se debe acotar en la franja horaria susceptible de
ser vista por menores, los contenidos que se emiten. Sería interesante que hubiera un
intercambio entre los miembros de la comunidad y medios de comunicación para mejorar
las relaciones y hacerlas más fluidas.
Otra de las apreciaciones que pueden plantarse, es que en muchas ocasiones las
informaciones que aparecen en los medios sobre educación, están dirigidas a temas
negativos, relacionados con manifestaciones, huelgas, situaciones de acoso, problemas de
convivencia, entre otros y raras veces sobre aspectos más positivos y constructivos de la
labor de los docentes y sus alumnos.
1.3.3.2. Grupo de iguales
Los seres humanos somos seres sociales por naturaleza, por lo cual se necesita de
la aprobación de nuestros actos por otros. Así, un niño con tendencias agresivas en un
medio pacífico, posiblemente reducirá su agresividad hasta incluso lograr que
desaparezca, o viceversa, si se inserta en un grupo violento, se reforzará su
comportamiento y el del grupo. Por ello, el grupo de iguales es un referente para la
formación y desarrollo de la personalidad del sujeto y puede llegar a tener más influencia
que los propios padres.
El grupo de iguales puede tener un doble papel, por un lado positivo que sería
cuándo un sujeto se ve amenazado por algo externo y éste lo protege, o bien de forma
negativa haciéndole que cometa actos negativos y contrarios a la convivencia, alentándolo
a ello. En esta situación las afinidades de los niños hacen que se formen grupos que
mantienen entre sí cosas en común. Aparece la necesidad de auto-afirmarse buscando
cosas que le diferencien del resto. Buscan ídolos en los que proyectarse, imitándolos,
vistiendo como ellos, y siguiendo su trayectoria. Cuando empieza a tener su grupo de
amigos, suele darse una separación de los padres, no sólo física sino que empieza a tener
su propia forma de ver las cosas, en casos similares a la del grupo, y que empieza a diferir
de la de sus padres. Todo ello unido a las características psicológicas del momento, hacen




por todas las partes. Por tanto, el grupo de iguales es una importante fuente de refuerzo o
mantenimiento de conductas agresivas, y en algunos casos de ayuda o control.
El grupo proporciona valor y apoyo al sujeto para ejecutar las acciones agresivas, a
la vez que le mantiene en el grupo proporcionándole un estatus más influyente. Ortega
(1998), afirma que hay una serie de factores que aumentan las probabilidades de que un
niño, sin ser agresor ni agredido, se vea envuelto en problemas de relaciones
interpersonales:
- Constancia en el tiempo de malas relaciones. Hay que distinguir entre los
esporádico y lo habitual. Si esta situación perdura es un gran indicador de
riesgo para cualquiera de los actores, de aquí la importancia de un diagnóstico
temprano.
- Acumulación de diversas formas de malas relaciones hacen que el niño sea
vulnerable, volviéndose aislado y excluido.
- Indefensión aprendida. Algunos niños después de ser víctimas de dos o más
situaciones de acoso, entran en una espiral de victimización, probablemente
motivada por su falta de mecanismos para enfrentarse a un problema.
- Aislamiento social. Un niño víctima de una agresión se recluye en sí mismo,
muchas veces creyendo que es sin motivo aparente. Si no se le ofrece una
ayuda pronto, esta reclusión puede llevar a aparecer el miedo hacia los otros,
originando mayores problemas.
- La falta de amigos. Hay niños que tienen dificultades para socializarse, y
mantener relaciones con el grupo. Cuando consiguen relacionarse con alguien,
crea unos vínculos muy fuertes y dependientes de esa persona, volviéndose
vulnerable e incluso para no ser excluido, llega a hacer cosas que no quiere.
De manera simultánea, aspectos como la pertenencia a grupos sociales marginados
o excluidos, vivir insertos en ambientes delictivos o conflictivos, y pertenecer a un
ambiente desfavorecido, incrementan la presencia de conductas violentas. Ortega y Mora-
Merchán (2008), confirman que las víctimas son claramente rechazadas y aisladas por sus
compañeros mientras que los agresores mantienen prototípicamente un rol popular como
se está indicando desde los primeros estudios. Puede originarse una situación de
responsabilidad compartida por el grupo, y sería aquella en la que el grupo es sancionado
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por alguna acción contraria a las normas, compartiendo el castigo todos los miembros y
por igual. Esto puede reforzar el sentimiento de grupo, por ello como actividad educativa
se recomienda separar a los miembros del grupo para que este factor reforzador no se
produzca. Está constatado que las agresiones cometidas por un grupo de sujetos, son
mucho más graves, más intensas y más frecuentes que cuando las realiza un sujeto solo.
En estos últimos años estamos asistiendo a continuos cambios en política
educativa, atendiendo a los gobiernos que regentan en cada momento. Esto provoca una
falta de estabilidad, unido a políticas educativas carentes de espíritu sancionador, sin
ofrecer soluciones oportunas para tratar esta problemática. Sería prioritaria una ley
educativa que perdure en el tiempo, que goce del apoyo de todos los estamentos sociales y
que atienda, en todos los aspectos, las situaciones de acoso que puedan surgir. Se puede
intuir que el alumnado no expuesto a modelos violentos, minimizaría su conflictividad,
pero ello es prácticamente imposible. La violencia está en todos los rincones de la
sociedad, además no ayudaría a solucionar ese problema en aquellos sujetos más activos.
La política democrática de respeto y el diálogo son la mejor respuesta y tratamiento, ya
que la presión, el castigo y la coerción provocan más agresividad aún.
1.4. Ambigüedad legislativa: leyes y normativa reguladora
A lo largo de la historia no se consideró la necesidad de promover e inculcar la
convivencia escolar en los centros educativos españoles. Va ser en la década de los
ochenta, cuando se comienza a trabajar aspectos relacionados con la convivencia, pero la
forma en la que se realiza dista bastante de la que hoy se conoce. Se entiende como un
conjunto de normas y formas de actuar del alumnado, algo impuesto, donde su realización
ha de ser precisa para que las relaciones entre los miembros de la comunidad sean las
adecuadas. La autoridad del profesorado era total, y la disciplina uno de los objetivos
inherentes al proceso educativo.
A partir de la década de los noventa empieza a gestionarse una concepción
diferente. La opinión pública, más sensible a la situación, hace que emanen estudios a
nivel nacional y programas centrados en la mejora de las relaciones a favor de la tolerancia
como forma de actuación frente a las agresiones. No obstante, es necesario que en un




entre otras, la decisión número 803/04 CE del Parlamento Europeo, por la que se aprueba
un programa de acción comunitaria para prevenir y combatir la violencia ejercida sobre la
infancia, los jóvenes, las mujeres, y proteger a las víctimas o grupos de riesgo. A través
del desarrollo de diferentes leyes se ha tratado de afrontar la difícil tarea de mantener una
cohesión social y, en el ámbito educativo, mantener una disciplina atendiendo a las





(P.E., N.O.F./Observatorio Convivencia / Planes de Convivencia, P.C.C.)
Tutorías (normas básicas de funcionamiento del centro/aula)
Figura 1.2. Marcos básicos sobre la convivencia escolar
1.4.1. Normativa reguladora en el ámbito internacional
Los primeros indicios internacionales sobre los Derechos del Niño datan de 1924
con la Declaración de Ginebra en el marco de la Sociedad de las Naciones, donde se
recogen unas simples pautas de actuación con respeto a los niños. El principio del interés
superior de niño, se formula por primera vez en la Declaración de los Derechos del Niño,
del 20 de noviembre de 1959, adoptada en el seno de la Asamblea General de las Naciones
Unidas. Esta Declaración influyó en gran medida, en la normativa posterior sobre la
infancia (Tabla 1.5).
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Tabla 1.5. Principales normativas reguladoras
AÑO PRINCIPALES NORMAS LEGISLATIVAS
1978 Constitución Española
1982
Ley de Protección Civil del Derecho al Honor, a la Intimidad Personal y Familiar y
a la Propia Imagen
1985 Ley Orgánica reguladora del Derecho a la Educación (LODE)
1989 Convención sobre los Derechos del niño (CDN)
1990 Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE)
1995 Ley de participación, evaluación y gobierno de los centros educativos (LOPEGCE)
1995
Orden que regula el procedimiento para garantizar el derecho de los alumnos de
Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato a que su rendimiento escolar sea
evaluado de manera objetiva
1995
Real Decreto por el que se establecen los derechos y deberes de los alumnos, así
como las normas de convivencia en los centros
1996 Ley de Protección Jurídica del Menor
1996
Decreto por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de los Institutos de
Educación Secundaria, así como los centros de Educación Infantil y Primaria, y
ordenes que los desarrollen
2004 Ley de medidas de protección integral contra la violencia de género
2005 Ley de fomento de la Educación y la Cultura de la Paz
2005
Instrucción sobre el tratamiento del acoso escolar desde el sistema de justicia
juvenil
Fuente: elaboración propia
Inicialmente, el 10 de diciembre de 1948, la Asamblea General de las Naciones
Unidas aprobó y proclamó la Declaración Universal de Derechos Humanos. Tras este
acto, la Asamblea pidió a todos los países miembros que publicaran el texto de la
Declaración y dispusieran que fuera "distribuido, expuesto, leído y comentado en las
escuelas y otros establecimientos de enseñanza, sin distinción fundada en la condición
política de los países o de los territorios". Expone en sus artículos los derechos y




condición; todo individuo tiene derecho a la vida, a la libertad y a la seguridad de su
persona; nadie será sometido a torturas ni a penas o tratos crueles, inhumanos o
degradantes y por último recogemos la libertad de pensamiento, de conciencia y de
religión y que la educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana y el fortalecimiento del respeto por los derechos humano y las libertades
fundamentales.
Sin embargo, los niños y adolescentes por su falta de madurez física y mental,
necesitan una protección y cuidado especial, por ello, en esta Declaración, proclamada por
las Naciones Unidas, se enumeran los principios con lo que insta a todos los países y
organizaciones, para que los menores puedan gozar y tener una infancia y adolescencia
feliz, gozando de las mejores condiciones de bienestar.
Los niños, como seres humanos, tienen derechos inexpugnables que deben
perdurar en el tiempo y ante cualquiera situación que se presente. Pero ante la posible
indefensión y vulnerabilidad de este colectivo, las Naciones Unidas han procedido a la
redacción de la Declaración de los Derechos del Niño, aprobado en la Asamblea General
de esta institución el 20 de noviembre de 1989. Así se configura una Ley Internacional que
protege y salvaguarda los derechos de los niños y adolescentes. Esta declaración fue
ratificada por el Gobierno Español en 1990, convirtiéndose así en ley y comprometiéndose
a que todas aquellas normas que se desarrollen en nuestro país tengan en cuenta los
derechos recogidos en esta Declaración. Se recoge una serie de derechos que deben
garantizarse a todos los menores de 18 años basándose en los siguientes principios y que
son la no discriminación, son iguales para todos los niños y niñas independientemente de
su origen, sexo, religión, lengua, discapacidad, opinión o antecedentes familiares. Otro de
los principios es el interés superior de los niños, comprometiéndose a asegurar al niño la
protección y el cuidado que sean necesarios para su bienestar. Además, los Estados
adoptarán todas las medidas legislativas, administrativas, sociales y educativas apropiadas
para proteger al niño contra toda forma de perjuicio o abuso físico o mental, descuido o
trato negligente, malos tratos o explotación, incluido el abuso sexual.
Ante estas situaciones, todos los países que forman parte del Consejo de Europa,
junto a otros países como Estados Unidos, Japón y Canadá, preocupados por el riesgo de
las redes informáticas y en general todas las nuevas tecnologías, y ante la necesidad de
VIOLENCIA ESCOLAR: VARIABLES PREDICTIVAS EN ADOLESCENTES GALLEGOS
____________________________________________________________________________________________________Capítulo 1
88
poner una base común de penalización sobre el uso indebido de las nuevas tecnologías,
firman en noviembre de 2001, el Convenio sobre ciberdelincuencia del Consejo de
Europa.
1.4.2. Normativa reguladora en el ámbito estatal
A nivel nacional la Reforma del Sistema Educativo realizada en nuestro país
vertebrada en torno a la Ley Orgánica del Derecho a la Educación (LODE, 1985), la Ley
Orgánica de Participación, Evaluación y Gobierno de los Centros Docentes (LOPEGCE,
1995), la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), Ley Orgánica de
Educación (LOE, 2006) y la actual Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE, 2013) desplegadas todas ellas a través de diversos decretos, marcaron pautas
claras sobre la cuestión de la disciplina en los centros docentes no universitarios. Una
primera consideración al respecto se refiere al hecho de que la administración educativa
desarrolla este tema desde diferentes vertientes, lo que le concede presencia en, por lo
menos, los tres niveles posibles:
a) La disciplina como finalidad educativa: el desarrollo de actitudes, valores y
normas, dejó de formar parte del currículo oculto de nuestro sistema educativo,
para integrarse en los propósitos curriculares previstos para los alumnos de
todas las etapas que lo constituyen. La educación en valores y actitudes, y en
este caso la Educación para la Convivencia, adquiere importancia y significado
en sí misma y requiere acciones educativas intencionales que aseguren su
adquisición por parte del alumnado. La convivencia es una finalidad educativa
en sí misma, un objetivo terminal.
b) La disciplina como recurso preventivo: A nivel preventivo de problemas de
comportamiento, básicamente mediante el uso de dos valiosos instrumentos,
uno de ellos de carácter formal y otro de carácter procedimental: la legislación
referente a las Normas de Organización y Funcionamiento (NOF) y la
orientación-tutoría. La acción tutorial (tanto individual como colectiva) es una
estrategia para la prevención y la resolución de problemas de disciplina. Se
hizo mucho hincapié en las habilidades del tutor como solucionador de
problemas y orientador en la resolución del conflicto. En cuanto a las NOF, hay




formal de la estructura organizativa, lo que significa el conjunto de reglas,
normas y procedimientos que determinan como se deberían realizar las
funciones de las diversas unidades organizativas de manera que se garantice su
funcionamiento.
c) La disciplina como sanción: A nivel de sanción de los comportamientos
tipificados como falta leve, grave o muy grave están recogidos en el Real
Decreto 732/1995 de los derechos y deberes del alumnado, y sobre todo, en la
Ley 4/2011 de convivencia y participación de la comunidad educativa. En todo
caso la figura del director del centro, así como el tutor de los alumnos afectados
y, muy especialmente, el Consejo Escolar, desempeñan un papel crucial en lo
que a la aplicación de sanciones disciplinarias se refiere.
De todas las leyes educativas que han estado y están vigentes en nuestro país, ha
sido la LOE (2006) la que ha dado un impulso definitivo al tratamiento de la convivencia
al establecer la necesidad de llevar a cabo Planes de Convivencia en los centros a través de
la legislación correspondiente.
Con la aprobación de la Constitución Española (1978), se pretende garantizar la
convivencia democrática de todos los ciudadanos, proteger a los españoles y sus pueblos,
promover la cultura y la economía para asegurar una calidad de vida digna, establecer una
sociedad democrática, y desarrollar unos derechos educativos para todos en igualdad de
oportunidades. La Constitución Española hace mención expresa a que son los Poderes
Públicos los que tienen la obligación de asegurar la protección social, económica y
jurídica de la familia y, dentro de esta, la de los menores de manera especial. Es por ello, y
por las necesidades de adaptarse a los tiempos que corren, por lo que se promulga la Ley
de Protección Jurídica del Menor. Esta Ley incluye en su título I un epígrafe bajo el
nombre De los Derechos de los Menores. En el conjunto de derechos se incluyen en su
capítulo II el derecho al honor, intimidad y propia imagen, la libertad ideológica, los
derechos de participación, asociación, reunión, libertad de expresión y de audiencia. En el
artículo 4 dice los menores tienen derecho al honor, a la intimidad personal y familiar y a
la propia imagen, inviolabilidad del domicilio familiar, de la correspondencia y del
secreto de las comunicaciones y en el artículo 10 se menciona que los menores tienen
derecho a recibir de las Administraciones públicas la asistencia adecuada para el efectivo
ejercicio de sus derechos y que se garantice su respeto. El Tribunal Constitucional
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(333/1997) afirma que cuando el pretendido maltrato presida una sanción, el sufrimiento
por esta provocado, sólo se podrá catalogar de trato degradante, si va más allá de lo usual,
a menudo inevitable elemento de humillación inherente a la sanción misma.
Asimismo, conforme a la Ley 1/1982, de Protección Civil del Derecho al Honor, a
la Intimidad Personal y Familiar y a la Propia Imagen tienen el rango de fundamentales,
y aparecen realzados en el texto constitucional en  su artículo 20.4, que dispone el respeto
de tales derechos como constituyentes de un límite al ejercicio de las libertades de
expresión que el propio precepto reconoce y protege con el mismo carácter de
fundamentales. El derecho a la imagen protege la identidad de la persona, de manera que
se entenderá como ilegítima cualquier reproducción por medios técnicos en los que la
persona sea reconocible. También se establece que no existe intromisión ilegítima en el
derecho a la imagen cuando existe consentimiento. El consentimiento de los menores
deberá prestarse por ellos mismos si sus condiciones de madurez lo permiten, de acuerdo
con la legislación civil. Esto es así porque la legislación civil elimina la representación de
los padres en relación a los derechos de la personalidad cuando las condiciones de
madurez lo permiten.
La Ley Orgánica 8/1985 (LODE), que regula el derecho de la educación, va a
reconocer los derechos del alumnado. Informa que corresponde a los Consejos Escolares
resolver los conflictos e imponer las sanciones en materia de disciplina de alumnos, de
acuerdo con las normas que regulan sus derechos y deberes, y sobre todo, resolver los
asuntos de carácter grave suscitados en el centro en materia de disciplina de alumnos.
Posteriormente, la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), que
sustituye a la Ley General de Educación (LGE, 1970), y fue derogada por la Ley Orgánica
de Educación (LOE, 2006), sostiene el pleno desarrollo de la personalidad del alumno, la
formación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, y fundamentalmente
el ejercicio de la tolerancia y de la libertad. Se especifica que en el ciclo de educación
infantil, se atenderá a las pautas elementales de convivencia y la necesidad de que los
alumnos de educación primaria sean capaces de aprender a apreciar los valores básicos
que rigen la vida y la convivencia humana y obrar de acuerdo con ellos.
Cinco años después, la Ley Orgánica 9/1995 de Participación, Evaluación y el




su modelo de gestión, concretándose en los proyectos educativos, curriculares y normas de
funcionamiento. Son los órganos de gobierno los encargados de velar por el cumplimiento
de principios y valores de la Constitución, los derechos reconocidos a alumnos,
profesores, padres de alumnos y personal de administración y servicios, y por el
cumplimiento de sus deberes. Importante es la redacción de las Normas de Organización y
Funcionamiento (NOF), en donde se exponen las directrices que rigen los centros
educativos.
Seguidamente, la Ley Orgánica 2/2006 de Educación (LOE) tiene como principal
objetivo el mejorar la calidad de la educación en España. La necesidad de educar para la
prevención de conflictos, aparece recogida en los principios que la desarrollan. Destacar
en la misma, una transmisión de valores que favorecen la libertad, la convivencia, la
igualdad, la responsabilidad, el respeto, la justicia, y la tolerancia, entre otros. Esta Ley da
el impulso definitivo al tratamiento de la conflictividad en los centros escolares, reiterando
la necesidad de llevar a cabo planes de convivencia. A su vez, se encuentra recogido el
contenido de la Ley de Medidas de Protección contra la Violencia de Género (Ley
1/2004). Se remarca entre sus metas el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de
los principios democráticos de convivencia, así como la prevención de conflictos y la
resolución pacífica de los mismos.
De igual modo, incorpora objetivos a cada etapa educativa en referencia a la
convivencia escolar. Por un lado, en la etapa de Educación Infantil debe fomentarse la
relación con los demás y el adquirir progresivamente pautas elementales de convivencia y
relación social, así como ejercitarse en la resolución pacífica de problemas. En Educación
Primaria, figura como objetivo el conocer y apreciar los valores y las normas de
convivencia, aprender a obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de
la ciudadanía y respetar los derechos humanos, así como el pluralismo propio de una
sociedad democrática. En educación secundaria obligatoria, se trataría de asumir
responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el respeto a los demás,
practicar la tolerancia, la cooperación y la solidaridad entre las personas y grupos,
ejercitarse en el diálogo afianzando los derechos humanos como valores comunes de una
sociedad plural y prepararse para el ejercicio de la ciudadanía democrática. Por otro lado,
el principal objetivo de la Formación Profesional, sería el formarse en la prevención de
conflictos y en la resolución pacífica de los mismos en todos los ámbitos de la vida
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personal, familiar y social, mientras que en la Educación para Personas Adultas, se aboga
por prever y resolver pacíficamente los conflictos personales, familiares y sociales.
Igualmente, la disposición adicional vigésimo primera (Cambios de centro derivados de
actos de violencia), sostiene que las Administraciones Educativas asegurarán la
escolarización inmediata de los alumnos que se vean afectados por cambios de centro
derivados de actos de violencia de género o acoso escolar, facilitando que los colegios
presten especial atención a dicho alumnado.
No obstante, será el Real Decreto 732/1995 el que establece los derechos y deberes
del alumnado, así como las normas de convivencia en los centros, recogiendo todos los
derechos (Título II) que asisten a los alumnos, así como los deberes (Título III) que deben
cumplir. También se incluye la formación en el respeto a los derechos y libertades
fundamentales y en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios
democráticos de convivencia.
En este mismo contexto, la Ley 1/2004 de Medidas de Protección Integral contra la
Violencia de Género dedica todo el capítulo primero al ámbito educativo, mencionando la
formación preventiva en convivencia e igualdad. Persigue la igualdad entre sexos en todo
el ámbito educativo, así como la prohibición de cualquier material sexista o susceptible de
serlo. También apela a la formación del profesorado como medida de atención a
diferencias y desigualdades, así como la detención de problemas en el seno de la familia.
Recoge la escolarización del alumnado que haya sufrido un cambio de domicilio por
motivos de violencia de género. Un año más tarde, la Ley 27/2005, del fomento de la
educación y la cultura por la paz, pretende potenciar la educación para la paz, la no
violencia y los derechos humanos. Se deja en manos del Gobierno promover la
solidaridad, la cooperación, la educación, entre otras. Un artículo de interés es el 2.7, que
recoge la necesidad de promover la formación especializada de hombres y mujeres en
técnicas de resolución de conflictos, negociación y mediación.
A nivel más específico, el Real Decreto 275/2007, crea el Observatorio Estatal de
la Convivencia Escolar para promover la construcción activa de un ambiente adecuado de
convivencia. Es un órgano consultivo y colegiado, adscrito al Ministerio de Educación, al
que corresponde asesorar, elaborar informes y estudios, hacer un diagnóstico en materia de




estatales, fomentando las actuaciones que faciliten la mejora del clima escolar y la
convivencia en los centros educativos (art. 1.2). Las diferentes Comunidades Autónomas
han ido creando paulatinamente sus propios observatorios con nombres diferentes, pero
con funciones similares.
Por otro lado, desde el ámbito judicial, también se han dictado instrucciones sobre
el tratamiento de la violencia o acoso escolar. Las mismas, elaboradas por la Fiscalía
General de Estado en el ámbito de la justicia de menores, están destinadas a concretar el
procedimiento que deben seguir las denuncias presentadas en caso de acoso escolar. Es un
protocolo de actuación a seguir para unificar criterios y pautas de actuación y dar una
respuesta lo más adecuada posible en cada caso. La Sentencia del Tribunal Supremo
número 819/2002, afirma que concurre un elemento medial (infligir a otra persona un
trato degradante) y un resultado (menoscabando gravemente su integridad moral).
También dentro del Código Penal, el artículo 143.1, castiga la inducción al suicidio del
prójimo que, aun siendo una posible consecuencia del acoso, no es lo habitual. En
situaciones de bullying, basándose en los artículos 143 y 173 del Código Penal, la
jurisdicción de menores (LO, 5/2002), actuará en base a tres pilares:
a) Protección de las víctimas con cese inmediato del acoso, que podría
traducirse en medidas cautelares como puede ser el internamiento en un
centro de menores, entre otras.
b) Reparación de daños, que podría realizarse a través, por ejemplo, del
tratamiento de la víctima por agentes especializados.
c) Respuesta educativa sancionadora al agresor modulada por las
circunstancias psicosociales, familiares y según la entidad de los actos
cometidos que podría realizarse a través de una libertad vigilada,
prohibición de comunicarse, disculparse, alguna otra actividad educativa,
entre otras.
En esta línea, el daño moral o acoso es resarcible por la vía civil, donde la
responsabilidad no es sólo del menor, sino que solidariamente los padres responden por la
conducta del hijo, según marca el artículo 61.3 de la LO 5/2000 y del artículo 1903 del
Código Civil. Igualmente, el artículo 13 de la LO 1/1996 del 15 de enero, de Protección
Jurídica del Menor, impone la obligación a toda persona o autoridad, de comunicar a la
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autoridad o su agentes, las situaciones de riesgo que puedan afectar a un menor sin
perjuicio de prestarles el auxilio inmediato que precise. A estos efectos, una situación de
acoso entre escolares, en un centro educativo, no puede sino considerarse como una
situación de riesgo.
Hoy en día, la convivencia en los centros educativos se encuentra regida por la Ley
orgánica 8/2013 para la mejora de la calidad educativa (LOMCE). Nacida no sin cierta
polémica, en su preámbulo propone elevar los niveles de educación actual para favorecer
la convivencia pacífica y el desarrollo cultural de la sociedad. Enuncia en el apartado dos
del artículo 16 la finalidad en educación primaria de crear hábitos de convivencia.
También el artículo 120 en su apartado cuarto fija para los centros dentro de su autonomía
la posibilidad de establecer normas de convivencia.
1.4.3. Normativa reguladora en el ámbito autonómico
En la actualidad, todas las Comunidades Autónomas han dictado importantes
normas en materia de convivencia en los centros educativos. Por consiguiente, cada
Comunidad ha intentado indagar en las situaciones que incitan al deterioro de la
convivencia para tener un conocimiento preciso y profundo del contexto relacional de las
comunidades educativas (Tabla 1.6).
Tabla 1.6. Referencias Legislativas Autonómicas sobre convivencia
COMUNIDAD
AUTÓNOMA NORMATIVA DE REFERENCIA
Andalucía
Decreto 85/1999, regula los derechos y deberes del alumnado y las normas de
convivencia en los centros docentes.
Decreto 19/2007, adoptan medidas para la promoción de la cultura de la paz
y la mejora de la convivencia en los centros educativos.
Resolución de 26 de septiembre de 2007, Dirección General de
Participación y Solidaridad en la Educación, por la que se acuerda dar
publicidad a protocolos de actuación que deben seguir los centros educativos
ante supuestos de acoso escolar, agresión hacia el profesorado o el personal




notificación de maltrato infantil - Consejería de Igualdad y Bienestar Social.
Ley de 17/2007, de diciembre, de Educación de Andalucía, que establece en
su artículo 4, los Principios del sistema educativo andaluz, dentro de los
cuales está la convivencia como meta y condición necesaria para el buen
desarrollo del trabajo del alumnado y del profesorado, y el respeto a la
diversidad mediante el conocimiento mutuo garantizándose que no se
produzca segregación del alumnado por razón de sus creencias, sexo,
orientación sexual, etnia o situación económica y social.
Aragón
Decreto 73/2011, establece las bases de las normas de convivencia en centros
educativos no universitarios.
Orden de 11 de noviembre de 2008, del Departamento de Educación,
Cultura y Deporte, por la que se regula el procedimiento para la elaboración y
aprobación del Plan de Convivencia escolar en los centros educativos
públicos y privados concertados de la Comunidad autónoma de Aragón.
Asturias
Decreto 249/2000, por el que se regulan los derechos y deberes del alumnado
y normas de convivencia en los centros docentes no universitarios.
Decreto 10/2006, de 24 de enero, del Observatorio de la Infancia y de la
Adolescencia del Principado de Asturias. Cuenta con un Foro de debate para
la Convivencia entre iguales y una Comisión Técnica.
Baleares
Decreto 57/2005, crea el Observatorio y el Comisionado para la convivencia
escolar en los centros educativos.
Decreto 112/ 2006, de 29 de Diciembre, de calidad de la convivencia en los
centros docentes sostenidos con fondos públicos de la Comunidad Autónoma
de las Islas Baleares.
Decreto 10/2008, crea el Instituto para la convivencia y el éxito escolar
Decreto 121/2010, de 10 de diciembre, por el que establecen los derechos y
deberes de los alumnos y las normas de convivencia en los centros docentes
no universitarios sostenidos con fondos públicos de las Islas Baleares..
Canarias
Decreto 114/2011, regula la convivencia en el ámbito educativo de la
Comunidad de Canarias.
Decreto 292/1995, de 3 de octubre, por el que se regulan los derechos y
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deberes del alumnado de los centros docentes no universitarios de la
Comunidad Autónoma de Canarias.
Decreto 81/2001, de 19 de marzo, por el que se modifica el Decreto
292/1995, de 3 de octubre, por el que se regulan los derechos y deberes del
alumnado los centros docentes no universitarios de la Comunidad Autónoma
de Canarias.
Orden de 11 de junio de 2001, por la que se regula el procedimiento
conciliado para la resolución de conflictos de convivencia, previsto en el
Decreto 292/1995, de 3 de octubre, por el que se regulan los derechos y
deberes del alumnado de los centros docentes no universitarios de la
Comunidad Autónoma de Canarias.
Cantabria
Decreto 101/2006, crea el Observatorio para la Convivencia Escolar.




Resolución de 20 de enero de 2006, por la que se acuerda dar publicidad al
protocolo de actuación ante situaciones de maltrato entre iguales en los
centros docentes públicos no universitarios de Castilla-La Mancha.
Decreto 3/2008, regula el consejo de gobierno de la convivencia escolar.
Ley 3/2007, de 8 de marzo, de participación social en la educación en la
Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha.
Castilla-León
Orden EDU/52/2005, fomento de la convivencia en los centros docentes.
Orden EDU/1106/2006, de 3 de julio, por la que se modifica la Orden
EDU/52/2005, de 26 de enero, relativa al fomento de la convivencia en los
centros docentes de Castilla y León.
Decreto 8/2006, crea el Observatorio para la Convivencia Escolar.
Decreto 51/2007, de 17 de mayo, por el que se regulan los derechos deberes
de los alumnos y la participación y los compromisos de las familias en el
proceso educativo, y se establecen las normas de convivencia disciplina en
los Centros Educativos de Castilla y León.
Orden EDU/1921/2007, de 27 de noviembre, por la que se establecen




centros educativos de Castilla y León.
Decreto 60/2008, de 21 de agosto, por el que se modifica el Decreto 8/2006,
de 16 de febrero, por el que se crea el Observatorio para la Convivencia
Escolar de Castilla y León.
Cataluña
Decreto 279/2006, sobre derechos y deberes del alumnado y regulación de la
convivencia en los centros educativos no universitarios.
Ley 12/2009, de 10 de julio, de Educación.
Extremadura
Ley 2/2003, de 13 de marzo, de la convivencia y el ocio de Extremadura.
Decreto 28/2007, crea el Observatorio para la Convivencia Escolar.
Decreto 50/2007, establece los derechos y deberes del alumnado y normas de
convivencia en los centros docentes.
Galicia
Decreto 85/2007, crea y regula el Observatorio Gallego de la Convivencia
Escolar.
Orden del 17 de julio de 2007 por la que se regula la percepción del
componente singular del complemento específico por función tutorial y otras
funciones docentes.
Ley 4/2011 de convivencia y participación en la comunidad educativa.
Decreto 8/2015, por el que se desenvuelve la Ley 4/2011
Madrid
Orden 19/Octubre/2006, se crea el Observatorio para la Convivencia
Escolar.
Decreto 15/2007, de 19 de abril, por el que se establece el marco regulador
de la convivencia en los centros docentes madrileños.
Ley 2/2010, de 15 de junio, de Autoridad del Profesor.
Murcia
Orden de 6 de mayo de 2002 de la Consejería de Educación y Cultura por la
que se crea el Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica Específico
de Convivencia Escolar, dependiente de la Dirección General de Formación
Profesional.
Decreto 115/2005, de 21 de octubre, del Consejo de Gobierno de la
Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, por el que se establecen las
normas de convivencia en los centros docentes sostenidos con fondos
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públicos que imparten enseñanzas escolares.
Orden de 20 de febrero de 2006, de la Consejería de Educación y Cultura,
por la que se establecen medidas relativas a la mejora de la convivencia
escolar en los centros docentes sostenidos con fondos públicos que imparten
enseñanzas escolares.
Resolución de 4 de abril de 2006, de la Dirección General de Ordenación
Académica, por la que se dictan instrucciones en relación con situaciones de
acoso escolar en los centros docentes sostenidos con fondos públicos que
imparten enseñanzas escolares.
Decreto 276/2007, regula el Observatorio para la Convivencia Escolar.
Resolución de 28 de septiembre de 2009, de la Dirección General de
Ordenación Académica sobre aspectos relativos a la aplicación de las normas
de convivencia.
Navarra
Decreto Foral 47/2010, de derechos y deberes del alumnado y de la
convivencia en los centros educativos no universitarios.
Orden Foral 204/2010, de 16 de diciembre, del Consejero de Educación por
la que se regula la convivencia en los centros educativos no universitarios
públicos y privados concertados de la Comunidad Foral.
País Vasco
Decreto 201/2008, de 2 de diciembre, sobre derechos y deberes de los
alumnos y alumnas de los centros docentes no universitarios de la Comunidad
Autónoma del País Vasco.
Decreto 85/2009, crea el Observatorio de la Convivencia Escolar.
Rioja, La
Decreto 4/2009, regula la convivencia en los centros docentes.
Ley 2/2011, de 1 de marzo, de autoridad del profesor y de la convivencia en
los centros educativos de la Comunidad Autónoma de La Rioja.
Orden 26/2009, de 8 de septiembre, de la Consejería de Educación, Cultura y
Deporte, por la que se regula el procedimiento para la elaboración y
aprobación del Plan de Convivencia de los centros docentes no universitarios
de la Comunidad Autónoma de La Rioja.
Valencia
Decreto 233/2004, crea el Observatorio para la Convivencia Escolar.





Orden 5255/marzo/2006, de la Consejería de Cultura, Educación y Deportes,
por la que se regula el plan de convivencia de los centros docentes.
Orden de 12 de septiembre de 2007, de la Consejería de Educación, por la
que se regula la notificación de las incidencias que alteren la convivencia
escolar, enmarcada dentro del Plan de Prevención de la Violencia y
Promoción de la Convivencia en los centros escolares de la Comunidad
Valenciana
Decreto 39/2008, sobre la convivencia en los centros docentes no
universitarios.
Orden 1/2010, de 3 de mayo, de la Consejería de Educación y la Consejería
de Bienestar Social, por la que se establece el modelo oficial de Hoja de
notificación de posible situación de desprotección del menor detectada desde
el ámbito educativo.
Ley 15/2010, de 3 de diciembre, de Autoridad del Profesorado, de la
Generalitat Valenciana
Fuente: elaboración propia
La implementación y gestión de la convivencia en las Comunidades Autónomas las
ha llevado a crear el Observatorio para la Convivencia Escolar con el objetivo principal de
mantener los centros libres de conflictos y situaciones violentas. En Galicia, la Consejería
de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria recoge en el Decreto 85/2007 del 12 de
abril, la creación y legislación del Observatorio Gallego de la convivencia escolar como
órgano colegiado de carácter consultivo y de apoyo a toda la comunidad educativa (art. 1).
Asimismo, con la finalidad de analizar y proponer actuaciones de investigación,
prevención e intervención en relación con el avance del clima escolar, así como de ser
canal de participación de todos los sectores con responsabilidades en el tema de la
convivencia (art. 2). La meta principal del Observatorio es contribuir al avance del
desarrollo de la actividad escolar en los centros educativos de la Comunidad Autónoma
Gallega, mediante la prevención, análisis de conflictos, planificación y coordinación de las
propuestas de actuación.
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Conscientes de la importancia y la necesidad de mejorar la convivencia en los
centros educativos, la Comunidad Autónoma Gallega redacta la Ley 4/2011 de
convivencia y participación de la comunidad educativa, reconociendo a los docentes la
condición de autoridad pública, recogida en el ordenamiento jurídico. El mismo, reconoce
la presunción de veracidad para el docente, la facultad de requerir del alumno, dentro del
recinto escolar, cualquier objeto, sustancia o producto que porte y que esté prohibido por
las normas del centro, porque resulte peligroso o porque pueda perturbar el normal
desarrollo de las actividades. Tiene por objetivo regular las normas básicas de convivencia
en los centros escolares comprendidos en su ámbito de aplicación, y la participación
directa de las familias, así como del resto de la comunidad educativa, en la enseñanza y en
el proceso educativo. Se establecen los fines y principios informadores, derechos y
deberes, y las normas básicas de convivencia, entre otros. Las situaciones de acoso
escolar, desde el punto de vista penal, están recogidas dentro del artículo 173.1, que
castiga al que infringiere a otra persona un trato degradante, menoscabando gravemente su
integridad moral.
1.4.4. Normativa reguladora en las instituciones escolares
Es evidente, que la alteración de la convivencia en los centros educativos
constituye una de las amenazas más graves que tiene el sistema educativo (Smith, 2003),
que no puede abordarse solamente por la vía represiva ya que correríamos el riesgo de
multiplicarse y enquistarse, sino que debe asumirse de manera positiva mejorando el clima
escolar y social. Los centros escolares y, particularmente las aulas, suponen escenarios
privilegiados de interacciones y relaciones entre escolares, aunque también con adultos. El
aprendizaje de la convivencia no es algo espontáneo, sino que debe ser el resultado de una
acción intencional de toda la comunidad socioeducativa, que busca la adquisición de
nuevas competencias básicas que permitan mejorar la formación en valores del alumnado
y avanzar en su formación integral. El carácter transversal e interdisciplinar de esta
temática en los centros educativos, debe concretarse en el currículum en tres dimensiones
que se interrelacionan mutuamente:




comunidad educativa, sobre el ambiente de convivencia en el que el centro va a
educar, explicitado en el Proyecto Educativo.
- En segundo lugar, en la adecuación de las normas de organización y
funcionamiento (NOF) conforme a los valores en los cuales se va a educar en el
centro.
- En tercer lugar, la incorporación de estos valores y normas a las actuales
concreciones curriculares (CC) y las programaciones de aula en una doble
presencia: en los contenidos de las áreas (perspectiva actitudinal) y a través de los
temas transversales.
Así pues, desde la institución escolar se establece un compendio de actuaciones y
documentos que intentan establecer un protocolo de actuación para de todos los miembros
de la comunidad. Es el ámbito prioritario de actuación. A comienzo de curso las
administraciones educativas suelen aportar una serie de instrucciones sobre planificación,
organización y funcionamiento de los centros, y dentro de ellas se recogen algunas
indicaciones sobre convivencia escolar. Estas instrucciones son internas de las
administraciones y cambian cada año, aunque la esencia de las mismas suele perdurar.
La forma en la que los centros educativos se organizan es un reflejo de la
aspiración más evidente del sistema: garantizar el derecho a la educación en su sentido
más amplio. Sin lugar a duda, los temas relativos a la disciplina escolar son cuestiones, no
sólo complejas desde una perspectiva educativa, sino además comprometidas por estar
supeditadas en gran medida al dictado de la coyuntura socio-histórico-política. De esta
manera, lo que en una época es directamente aceptado, en otra es objeto de interminables
controversias con un desenlace imprevisible y, a veces, sorprendente. Determinar qué
conductas son o no aceptables, y en qué grado, es una cuestión de criterio, y el legislador
es consciente de ello, cuando concede autonomía a los Consejos Escolares en el diseño de
medidas de mantenimiento de la convivencia en el centro. Sin embargo, existe un grado de
injerencia administrativa que formaliza y normaliza la intervención disciplinaria y debe
garantizar unos mínimos.
Es preciso destacar que todo cuanto viene regulado desde la administración
responde a normas de funcionamiento general que, obviamente, cada centro deberá
concretar y adaptar a sus peculiaridades, ubicación, tipología del alumnado entre otros; las
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cuáles se recogen en el denominado Proyecto Educativo (P.E.). Sin embargo, y de forma
inevitable, resulta difícil establecer un continuo armónico y ajustado entre propuestas de
tipo general con la finalidad de garantizar el funcionamiento del centro, en tanto que es
una estructura organizativa, y la realidad funcional concreta de cada clase, entendiendo
por tal cada grupo de profesorado-alumnado. Así, mientras que las primeras se inspiran en
principios fundamentales de tipo general como los derechos y deberes de los alumnos o
los rasgos de identidad que definen el centro, las segundas responden a las formas de
interacción concreta sujeta al influjo de numerosas variables. Así, por ejemplo, el juego de
expectativas existente entre profesor-alumno, alumno-profesor, o bien profesor-grupo de
alumnos, grupo de alumnos-profesor, posee una clara influencia en el clima afectivo del
aula y, consecuentemente, en el orden y funcionamiento disciplinario que en ella se
desarrolle. En el control de conductas violentas, se pone mucho más énfasis en la
prevención a través de la educación, actividades, creación del clima idóneo, entre otras,
que en las sanciones tras perpetrarse las conductas tipificadas como faltas.
En esta misma línea, el proyecto educativo de centro incluirá, según la Ley de
convivencia y participación, un plan de convivencia que englobará entre otras, la
mediación en la gestión del conflicto, y sobre todo, las actuaciones preventivas,
reeducadoras y correctoras. Será elaborado por una comisión de convivencia y aprobado
por el Consejo Escolar. De igual manera, emergen la Normas de Organización y
Funcionamiento (NOF) elaboradas por el equipo directivo del centro, aprobadas por el
Consejo Escolar, y supervisadas por la Inspección Educativa quién será la encargada de
comprobar la adecuación a la normativa vigente. Este documento recogerá como mínimo:
a) La organización práctica de todos los miembros de la comunidad educativa.
b) Normas de convivencia que favorezcan la participación y las relaciones entre los
diferentes miembros de la comunidad educativa, y entre los diferentes órganos de
gobierno y coordinación docente.
c) El modo de coordinarse los miembros del equipo directivo, los coordinadores de
ciclo, etc.
d) El procedimiento de actuación para alumnos accidentados.
e) El procedimiento de actuación del Consejo Escolar.
f) Normas de utilización de las instalaciones, recursos y servicios educativos.




h) Información sobre la justificación de las faltas de asistencia.
No obstante, para el día a día en los centros educativos, será el Equipo Directivo
con el respaldo del Claustro de Profesores, el encargado de elaborar las normas básicas de
funcionamiento. Estas instrucciones, revisadas anualmente, pretenden que la vida de toda
la comunidad educativa sea lo más adecuada posible. A modo de ejemplo indicar  que las
NOF incluyen una introducción en la que se describe el ámbito físico de aplicación de
dicho reglamento, es decir, el centro educativo. Se define también su línea pedagógica y se
detalla la estructura organizativa del mismo -órganos unipersonales, órganos colegiados,
así como el resto de recursos humanos-. Se enumeran los recursos materiales y funcionales
de los que dispone el centro, los derechos y deberes de todos los miembros de la
comunidad educativa, las normas de convivencia, el régimen disciplinario, y las
disposiciones finales. Además, las normas de funcionamiento deben ser consensuadas y
aceptadas por toda la comunidad educativa para el buen funcionamiento del centro y, a su
vez, deben ser explicadas al alumnado de manera clara para que no haya diferentes
interpretaciones a la hora de su cumplimiento. Como ya se ha dicho, se concretarán los
derechos y deberes de los alumnos, establecerán las conductas contrarias a la convivencia,
y finalmente se harán las correcciones que correspondan.
La derogada parcialmente, Ley Orgánica de Educación (LOE) reitera la necesidad
de los Planes de Convivencia inclinados hacia una serie de actuaciones encaminadas a la
autorregulación y el bienestar tanto personal como colectivo, complementario a las normas
reguladoras y sancionadoras. Se constituye además, la comisión de convivencia que será el
órgano encargado de velar por el correcto ejercicio de los derechos y los deberes de los
alumnos. Esta comisión compuesta por profesores, alumnos y padres, será la encargada de
resolver y mediar en los conflictos planteados y canalizar las iniciativas de todos los
sectores para mejorar la convivencia, el respeto mutuo y la tolerancia. También adoptará
las medidas preventivas necesarias para garantizar los derechos de los alumnos y para
impedir la comisión de hechos contrarios a las normas de convivencia.
De igual manera, el Departamento de Orientación de los centros educativos
(Decreto 120/1998 y Orden del 24 de julio de 1998), deberá colaborar en la mejora del
clima de convivencia. Cada aula tiene un grupo de alumnos que, a priori, comparten una
serie de características (edad, interés, motivaciones, entre otras), pero este grupo de
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alumnos puede originar un clima de aula que favorezca o perjudique seriamente la
supervivencia del grupo. El clima de clase es un factor clave para la convivencia. El
profesor tutor, y por extensión el resto de profesores y profesionales del centro deben
trabajar para que sus miembros interrelacionen entre sí, aceptando, valorando y respetando
a todos los miembros, generando actitudes de respeto hacia los compañeros y profesores y
fomentando valores como el compañerismo, la tolerancia, entre otros. De igual forma, el
tutor, a través tanto de la tutoría individualizada, como de la colectiva, tiene un papel
importante en la consecución de estos objetivos, así como el tratamiento de la prevención
de conflictos y la resolución positiva de los mismos. Dar a conocer las normas, derechos y
deberes de obligado cumplimiento y la negociación de su cumplimiento, es clave. Sería
ideal que los docentes tuvieran una preparación en habilidades sociales y asertivas para
afrontar con éxito estas situaciones. La tutoría es un elemento inherente a la actividad
docente, y como tal, un componente inseparable del proceso educativo cuyas funciones
vienen recogidas en las diferentes normas de organización y funcionamiento (NOF).
Es indiscutible el cumplimiento de las normas, así como las penalizaciones que de
su incumplimiento se pudieran generar con carácter educativo y recuperador. Establecer
modelos de escucha, de negociación en el aula, crear un clima positivo, hace a los alumnos
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2.1. El maltrato infantil: primer síntoma en la violencia escolar
El maltrato infantil es uno de los principales factores de riesgo con consecuencias
negativas en el afrontamiento y perpetración de actos violentos. Desde hace tiempo, el
abuso físico y sexual infantil, junto con el descuido, se han reconocido como formas de
maltrato infantil. Se entiende por abuso físico infantil una lesión no accidental de un niño
por parte de un padre o proveedor de cuidados (Kemp, 1998), y abuso sexual infantil como
la explotación, participación o exposición de niños a conductas sexuales inapropiadas para
su edad a manos de pares o adultos para propósitos de gratificación sexual (Lutzker, 2008),
y el descuido implica un incumplimiento al proporcionar cuidados (pasivo) más que un
acto abierto (activo) (Erickson y Egeland, 2002).
Los niños descuidados por sus padres o tutores legales, tienen mayores
probabilidades de mostrar conductas conflictivas debido fundamentalmente a presentar
bajos niveles en el control del enojo, autoestima, psicopatología y sociología parental, falta
de redes de apoyo social, carencia de entusiasmo, desobediencia, problemas de adaptación
a la escuela, mayor distracción, falta de confianza, baja habilidad social, aislamiento,
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apatía, trastornos de conducta y agresiones verbales/físicas, entre otras. Sus implicaciones
tienen un mayor alcance en el aspecto psicológico y físico de los niños (Azar, Povilaitis,
Lauretti y Pouquette, 1998). De igual manera, los que sufren abuso físico en comparación
con los pares que no lo sufrieron, muestran con mayor frecuencia conductas agresivas,
deficiente habilidad en la resolución de problemas, menores niveles de empatía,
deficiencias en comprensión y lenguaje, y sobre todo bajo desempeño académico (Kolko,
2002). Por el contrario, los niños que sufren abuso sexual, considerado uno de los
predictores más fuertes en las dificultades posteriores (Briere, Woo, McRae, Foltz y
Sitzman, 1997), presentan efectos negativos a largo plazo.
La capacitación y sensibilidad en el maltrato infantil del personal de los centros
educativos, ayudaría a mejorar y entender situaciones conflictivas posteriores, pues el
enfoque proactivo es más efectivo que el reactivo en su tratamiento. A su vez, los niños
víctimas de maltrato infantil se encuentran en mayor riesgo de presentar actos violentos a
medida que crecen (Berliner y Elliott, 2002). La Convención de los Derechos del Niño
(1989) en su artículo 19, afirma que:
Los Estados adoptarán todas las medidas legislativas, administrativas, sociales y educativas
apropiadas para poder proteger al niño contra toda forma de perjuicio o abuso físico o
mental, descuido o trato negligente, malos tratos o explotación, incluido el abuso sexual,
mientras el niño se encuentra bajo la custodia de los padres, de un representante legal o de
cualquier otra persona que lo tenga a su cargo.
A partir de estas premisas se establecen los malos tratos a la infancia como acción,
omisión o trato negligente, no accidental, “que prive al niño de sus derechos y su bienestar,
que amenacen y/o interfieran su ordenado desarrollo físico, psíquico y/o social, cuyos
autores pueden ser personas, instituciones o la propia sociedad” (Casado, Díaz y Martínez,
1997, p. 10). Esta definición incluye lo que se hace (acción), lo que se deja de hacer
(omisión), o lo que se realiza de forma inadecuada (negligencia), ocasionando al niño no
solamente daño físico, sino también, psicológico, emocional y social.
Inicialmente para hablar de tipología de maltrato, hay que diferenciar si el daño es
consecuencia de una acción (maltrato físico, abandono físico, maltrato emocional, abuso




psicoafectivo), agente pasivo. No obstante, de todas las categorías sobre el maltrato, la más
frecuente y la que mayor nivel de morbilidad y mortalidades la negligencia (médicas,
físicas, educacionales, nutricionales, de abandono, de seguridad y de supervisión), que se
diferencia de los accidentes en que ésta no presenta un fallo de los padres y/o tutores
legales, mientras que en la negligencia si está presente.
Existen otros tipos de clasificación de maltratos, que son menos frecuentes pero no
por ello menos dañinos, como: explotación laboral, corrupción, la incapacidad de control
sobre la conducta del menor, maltrato prenatal, Síndrome de Munchaüsen por poderes y
maltrato institucional, entre otros. Así pues, el maltrato es un proceso que viene
determinado por la interacción de múltiples factores (personales, familiares, sociales), por
lo que se debe tener presente en todo momento esta multicausalidad. Según su tipología:
- Momento en que se produce: prenatal, antes del nacimiento, y postnatal, durante la
vida extrauterina.
- Los autores: familiar, padres, abuelos, hermanos, entre otros; extra familiar,
familiares en segundo grado o sin relación; institucional, instituciones públicas o
privadas, y social, sujeto concreto.
- Acción u omisión concreta que se está produciendo: maltrato físico, lesiones
físicas; negligencia, dejación o abstenerse en la atención; maltrato emocional,
acción verbal o actitud que provoque daños psicológicos, y abuso sexual,
estimulación o gratificación sexual.
En síntesis, la prevalencia real del maltrato infantil no es conocida, ya que la
mayoría de los casos no son detectados. Entre los factores de riesgo más comunes señalar:
cabe señalar: escasos recursos de apoyo, prematuros, padecer enfermedades frecuentes,
hiperactividad, desempleo, desestructuración familiar, ambientes carentes de afecto,
alcoholismo y drogadicción, y sobre todo, vivienda inadecuada.
Para establecer una tipología sobre el maltrato infantil se retoma la propuesta del
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (2006):




Acción. Circunstancias de vida de la madre en las que exista voluntariedad que influya
negativa o patológicamente en el embarazo y repercutan en el feto. Se presenta en formas
de hábitos tóxicos de la madre: alcoholismo, síndrome alcohólico fetal; toxicomanías,
síndrome de abstinencia neonatal, entre otros.
Omisión. La no atención a las necesidades y cuidados propios del embarazo que tienen
repercusiones en el feto.
Formas. Se presenta en formas como embarazos sin seguimiento médico, alimentación
deficiente, exceso de trabajo corporal, y deficiente cuidado personal.
b) Postnatal físico
Acción. Cualquier acto, no accidental, que provoque daño físico o enfermedad en el niño o
le coloquen en situación de grave riesgo de padecerlo.
Omisión. Desatender las necesidades del niño y los deberes de guarda y protección o
cuidado inadecuado del mismo.
Formas. Las formas en las que se presenta son: lesiones cutáneas, equimosis, heridas,
hematomas, escoriaciones, escaldaduras, quemaduras, mordeduras, alopecia traumática,
fracturas, zarandeado, asfixia mecánica, arrancamientos, intoxicaciones, síndrome de
Münchausen por poderes, desatención, abandono, retraso crecimiento no orgánico, niños
de la calle, constantemente sucio, problemas físicos o necesidades médicas no atendidas,
vacunaciones, e intoxicación por ingesta.
c) Postnatal emocional
Acción. Capaz de originar cuadros psicológico-psiquiátricos por afectar a sus necesidades
según los diferentes estados evolutivos y características del niño.
Omisión. Falta o negligencia en la atención a las necesidades emocionales del niño.
Formas. Rechazar, ignorar, aterrorizar, aislar, corromper o implicar a un niño en
actividades antisociales. Privación afectiva, no atender las necesidades afectivas del niño
(cariño, estabilidad, seguridad, estimulación, apoyo, protección, rol en la familia,





Acción. Abuso sexual, implicación de niños en actividades sexuales, para satisfacer las
necesidades de un adulto.
Omisión. No atender a las necesidades del niño y a su protección en el área de la
sexualidad.
Formas. Presenta formas con contacto físico: violación, incesto, pornografía, prostitución
infantil, sodomía, tocamientos, estimulación sexual. Sin contacto físico: solicitud indecente
a un niño o seducción verbal explícita, realización acto sexual o masturbación en presencia
de un niño, exposición de los órganos sexuales a un niño, promover la prostitución infantil,
pornografía. Y finalmente, por omisión en las formas: no dar credibilidad al niño,
desatender demanda de ayuda, no educar en la asertividad, madre que prefiere no verlo,
consentimiento pasivo en el incesto, falta de formación/ información, falta de protección,
entre otras.
Se debe tener presente que es importante la prevención como esfuerzo común de
toda la sociedad, siendo fundamental la sensibilización, la obligación moral y cívica de
notificar e intervenir en casos de riesgo, la coordinación y el seguimiento por parte de
organismos y profesionales, y necesariamente conseguir el buen trato y ayuda desde los
servicios sociales responsables en protección de menores. Existen además, una serie de
factores de riesgo que por sí solos no comportan obligatoriamente la existencia de una
situación de maltrato, sin embargo, la identificación de éstos, ayuda a la intervención o
protección del menor. Cabe destacar:
a) Personales. Hacen referencia a los factores propios de cada individuo. Se deben
tener en cuenta:
- La influencia genética (Huertas, López-Ibor y Crespo, 2005), aunque no tiene la
fuerza suficiente para consolidarse como causa única del maltrato. Se trata de la
presencia de un alto nivel de testosterona, niveles bajos de serotonina, mal
funcionamiento de la amígdala y de la corteza cerebral, en particular la zona frontal
de ésta, hiperactividad subcortical, deficiencias estructurales y funcionales en los
lóbulos frontales, menor volumen de sustancia gris (neuronas).
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- El temperamento: el temperamento difícil, caracterizado por la alta actividad, la
baja inhibición, la deficiente autorregulación, la intensidad de reacción alta, la baja
adaptabilidad, entre otros, que dan lugar a la impulsividad, caracterizada por la
tendencia a responder de forma rápida e irreflexiva, y en el marco de la cual es
frecuente errar debido a la imprecisión con la que se evalúan los estímulos y se
origina la respuesta, y a la dificultad para demorar la gratificación.
- La personalidad, interacción entre los factores biológicos y los socioculturales,
respecto a la cual autores como Slee y Rigby (1993), encontraron una asociación
entre victimización-introversión y ansiedad, y acoso-psicoticismo y sinceridad.
- La capacidad para la relación social dándose en el agresor una deficiencia en el
procesamiento de la información social que le hace percibirla como amenaza y
responder ante ella de modo agresivo; esta dificultad procede, desde el punto de
vista emocional, de la incapacidad de comprender las emociones y de leer entre
líneas las intenciones ajenas. No obstante, las habilidades sociales son buenas, pues
les permiten incluso manipular y ocultarse, tratándose de mentes malévolas (Happe
y Frith, 1996), maquiavélicas, amorales y cínicas, caracterizadas por, carencia de
afectos interpersonales; despreocupación con la moralidad convencional; y
ausencia de problemas psicopatológicos graves.
- Los rasgos diferenciales es la falta de empatía afectiva, no cognitiva, o la
inhibición de ésta, lo que provoca que se refuercen las conductas agresivas cuando
la víctima pone de manifiesto su angustia. En este grupo también recogemos
aquellas relacionadas con historial de abusos de maltratos y desatención.
b) Familiares. En general se puede apoyar la tesis de que la violencia en el hogar
genera violencia en la escuela, pero existen dentro del ambiente familiar diversas variables
a tener muy en cuenta:
- Los padres como modelo de conducta: destaca la tendencia a imitar los patrones
como exponente de las teorías del aprendizaje social, sobre todo cuando los padres
son personas exitosas, pues interiorizan que esos modelos de conducta son los
adecuados para el logro de sus objetivos.
- Las prácticas educativas familiares: los niños que sufren maltrato en el hogar
suelen experimentar secuelas físicas y psíquicas que derivan en la probabilidad de




como abundancia de castigos y mayor severidad de éstos, unidas a otros factores
intensificadores, como la negatividad, la crítica continua, el rechazo personal, la
falta de expresión de afecto, entre otras, son decisivas, sobre todo en los primeros
años de vida.
- Estructuración familiar: se destacan una serie de condicionantes con origen en el
seno familiar que pueden motivar a la violencia escolar: aislamiento social de la
familia, depresión o stress de algunos de los progenitores, bajo nivel económico,
falta de control parental, ausencia de uno de los progenitores, rupturas familiares,
falta de comunicación en la familia, posición de nacimiento del menor, y presencia
de padres acosadores.
En la misma línea, las características de la forma de educación de los padres de
niños agresivos suelen ser las siguientes: manifestación de negatividad hacia el hijo y falta
de afecto y dedicación o interrelación deficiente, excesiva permisividad ante las conductas
agresivas del niño, recompensa u obtención de beneficios materiales ante acciones
agresivas, utilización de métodos de afirmación de la autoridad paterna basados en castigos
físicos, medidas disciplinarias inadecuadas para el control de las amenazas, quejas, entre
otras, del niño. Esto puede originar una escalada de violencia que a su vez provoca
inestabilidad emocional en el hijo, existencia de normas excesivamente rígidas y falta de
explicación sobre su necesidad, falta de transmisión de un código moral apropiado que le
enseñe a hijo a discernir el bien del mal y falta de implicación de los padres en la
educación de los hijos, imposición de castigos sin proporcionar explicaciones sobre ellos,
disciplina asistemática, es decir, convivencia de conductas punitivas y permisivas de los
padres ante el mismo tipo de conducta del hijo, y desconocimiento de las relaciones y
actividades de los hijos llegada una determinada edad.
c) Entorno próximo. Clase social, recursos económicos, ubicación de la vivienda
familiar, entre otros; y, Entorno alejado (Crisis económica que se está padeciendo en el
país, crisis social, situaciones de violencia, educación, entre otros).
Por otra parte, es importante tener en cuenta que la exposición a los factores de
riesgo no implica necesariamente el desarrollo de una conducta agresiva, pues existen
también los denominados factores de protección, que contrarrestan la influencia de los de
riesgo, y esto permite incidir en la prevención para evitar precisamente que aquellos
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sujetos más expuestos a factores de riesgo puedan desarrollar conductas agresivas. A su
vez, en las consecuencias del acoso es difícil determinar el momento exacto de la aparición
de esos factores, con anterioridad o posterioridad al inicio del maltrato. En cuanto a los
factores de protección de los que se ha hablado anteriormente, señalar:
- En el seno de la persona-mecanismo de autoprotección, tener un buen auto
concepto.
- En el seno de la familia: intentar que los hijos perciban a los padres como
autoritativos, por contraposición a autoritarios, es decir, que representen autoridad
pero la consigan a través de otros medios como el respeto, el razonamiento, entre
otros, y no se basen en la misma para imponer sus normas; apoyar la independencia
y autonomía de los hijos; respetar a los hijos a la vez que desaprobar las conductas
agresivas de éstos; mantener unas relaciones positivas con los hijos, y poner en
práctica la teoría del apego seguro.
- En el seno de la escuela: Respeto a las peculiaridades de cada uno. Éste lo
trataremos más profundamente en capítulos posteriores.
En definitiva, durante mucho tiempo se ha dado prioridad al factor hereditario o
ambiental como modelo explicativo de muchos comportamientos humanos, pero en la
actualidad el modelo predominante es el interaccionista, que combina el factor
personalidad, (pre)disposición o rasgos del sujeto, aspectos biológicos que constituyen el
temperamento inicial, es decir, las reacciones de naturaleza emocional como:
susceptibilidad a la estimulación; rapidez de respuesta; fuerza de los hábitos; talante,
ánimo o afecto, entre otros, que se manifiestan ya en los recién nacidos, clasificados ya de
bebés con temperamento difícil, que presentan un nivel alto de actividad y bajo
acercamiento, y bebés de temperamento fácil, con características contrarias a las anteriores.
Son esas primeras manifestaciones biológicas del bebé (llanto, reacción ante estímulos,
entre varias), las que desencadenan una respuesta de los padres, que actúan condicionados
por variables como la forma de interpretar esa conducta, las herramientas a su alcance, las
pautas educativas que adquirieron, la relación emocional con el niño, entre otros, y esa
respuesta modificará, ampliando o reduciendo, las conductas iniciales del niño, y es a partir




2.2. La adolescencia: periodo convulso en el desarrollo psicológico y de
aprendizaje
El periodo de la adolescencia se ha ido construyendo socialmente, ampliándose
considerablemente debido a cambios sociales, educativos y laborales. No obstante, aunque
en todas las sociedades los cambios físicos asociados a la pubertad, sí son constantes, lo
que distingue a la adolescencia de otros períodos de la vida de una persona es justo el
número e intensidad de los cambios tanto físicos como psicológicos y sociales que suceden
en esta etapa.
2.2.1. Aspectos históricos de mayor relevancia
La adolescencia, constituye un importante periodo de transición en el curso del
desarrollo humano, puesto que implica el paso progresivo de la infancia a la edad adulta.
Al igual que la niñez, ha sufrido cambios en su grado de visibilidad social a través de la
historia y las culturas. Aunque es evidente que la pubertad, entendida como el conjunto de
cambios físicos que denotan la madurez física de una persona adulta, ha existido siempre,
la adolescencia, tal y como hoy la entendemos, es un concepto que no está presente en la
sociedad occidental hasta ya entrado el siglo XX.
Desde el punto de vista histórico, se atisba que en el periodo de la Antigüedad ya
existía un interés por el paso de la infancia a la edad adulta. Es interesante reseñar que
Platón (427-347 a. C.) y Aristóteles (384-322 a. C.), ya concebían esta transición como el
momento en que se accede a la razón, pero también como la época de las pasiones y de las
turbulencias. Por su parte, el Imperio Romano, constata que la pubertad implica el
reconocimiento de la capacidad civil, no existiendo la mayoría de edad legal. Asimismo,
no se habla de menores de edad, sino simplemente de impúberes, que dejaban de serlo
cuando su padre o tutor advertía que estaban ya en edad de usar el atuendo adulto y de
afeitarse. A los doce años, el niño romano abandona la enseñanza elemental, a los catorce
su indumentaria infantil y a los dieciséis puede optar por la carrera política o entrar en el
ejército. No obstante, esta situación únicamente era aplicable a los hijos varones de
ciudadanos romanos libres.
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Posteriormente, en la Edad Media, niños y adultos eran cualitativamente semejantes
y sólo se diferenciaban desde el punto de vista cuantitativo, es decir, el joven era un adulto
en miniatura. En esta época histórica, existía la creencia de que el esperma contenía un
hombre adulto en miniatura que, implantado en el útero, crecía gradualmente sin
diferenciación de tejidos ni de órganos. Sin embargo, en el Renacimiento se plantea la
necesidad de establecer programas escolares en relación con la evolución de las facultades
de la persona. Pero, hasta la llegada de la industrialización en el siglo XIX, no se aprecia
una mejoría del estatus del niño y del adolescente. En ésta época, el joven púber salía
pronto del seno familiar para trabajar como sirviente y no se casaba hasta bastantes años
más tarde.
Con la entrada del siglo XX, el joven permanece cada vez más tiempo con sus
padres, hasta que fundaba una nueva familia. Así, con la extensión de la escolaridad y el
fortalecimiento de la vida familiar en el hogar conlleva el nacimiento de la familia
moderna constituida por el padre, la madre y los hijos. En esta etapa, el periodo de tiempo
que se establece entre la pubertad y la salida del hogar dará lugar al concepto de
adolescencia. Consecuentemente, frente a una rápida entrada en el mundo adulto
relacionada con la incorporación al mundo laboral en épocas anteriores, actualmente, la
sociedad occidental caracterizada por una creciente especialización y complejidad y, por lo
tanto, por una prolongación de la formación, tiende a dilatar de manera progresiva y
continua la etapa adolescente.
Se puede afirmar que, la inserción progresiva en el seno de la sociedad constituye el
hecho fundamental de la adolescencia y no debe ser confundido con el desarrollo puberal.
En efecto, la pubertad aparece, con algunas variaciones, en el mismo momento evolutivo
en todas las sociedades. Sin embargo, la transición social de la infancia a la edad adulta
puede variar considerablemente según las culturas (Palacios y Oliva, 1999). En síntesis, la
adolescencia no es algo autónomo, sino una realidad que forma parte de un sistema social
determinado, y desde este entramado social es necesario analizar las dificultades y




2.2.2. Aspectos conceptuales y características evolutivas de la adolescencia
Durante décadas, la adolescencia es presentada como un periodo asociado a
elevados niveles de estrés, un distanciamiento intergeneracional entre padres e hijos, y de
importantes cambios hormonales. Si hay una etapa evolutiva con mala prensa, esa es la
adolescente (Casco y Oliva, 2005). Sin embargo, la presencia de estrés es similar a la
encontrada en otras etapas de la vida, la prevalencia de psicopatologías no es más alta en la
adolescencia que en otros momentos vitales, y no existen datos empíricos que avalen el
foso profundo entre padres y adolescentes, sino que más bien existe una relación positiva
en la que ambos comparten una parte importante de los valores sociales fundamentales.
Actualmente, aunque existen partidarios de ambas posturas, se podría decir que la
psicología contemporánea se ha desmarcado de la visión de la adolescencia como una
etapa de crisis inevitable y ha optado por poner el acento en la idea de que una gran
mayoría de adolescentes tiene los recursos necesarios para adaptarse a los cambios internos
y externos que caracterizan este período e integrar esas nuevas realidades en su esquema
vital.
Si bien no es sencillo aportar una definición precisa, el término adolescencia
proviene de la palabra en latín adolescentĭa, que abarca el periodo de la vida posterior a la
niñez y transcurre desde que aparecen los primeros indicios de la pubertad hasta el
desarrollo completo del cuerpo o del organismo y el comienzo de la edad adulta.
Numerosos autores (Palacios y Oliva, 1999) están de acuerdo en señalar como punto de
partida común que se trata de una etapa de transición de la vida entre la infancia y la edad
adulta. Pero, esta definición puede no resultar satisfactoria puesto que supone una
descripción de la infancia y la edad adulta como dos “estados” psicológicos relativamente
estables y, sin embargo, hoy en día se considera que el desarrollo se extiende al conjunto
de toda la vida.
Se han aportado múltiples definiciones de este periodo vital, coincidiendo todas
ellas al señalar que la adolescencia constituye un tránsito de la niñez a la madurez que todo
individuo afronta de manera inevitable (Palacios y Oliva, 1999; Secadas y Serrano, 1981).
Asimismo, Izco (2007, pp. 71-72), define la adolescencia como una etapa de la vida que
“transcurre entre la niñez y la edad adulta y que se caracteriza por ser un período
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transitorio con unos límites de edad imprecisos, aunque se sabe con certeza que comienza
siempre con los cambios físicos propios de la pubertad”
Así, las concepciones actuales de la adolescencia la caracterizan como un periodo
de ajustes a diferentes tareas y cambios del desarrollo entre los 12 y los 20 años. Este lapso
de tiempo de 8 años suele dividirse en tres etapas o periodos: primera adolescencia (12-14
años), etapa en la que se producen la mayor parte de los cambios físicos y biológicos que
se mantendrán durante toda la adolescencia; adolescencia media (15-17 años), etapa en la
que los cambios de estado de ánimo son bruscos y frecuentes y se incrementa la
implicación en conductas de riesgo, y adolescencia tardía (18-20 años), etapa que se está
alargando en los últimos años porque los jóvenes permanecen más tiempo en el hogar
parental. Recientemente, se ha apuntado que los rápidos cambios sociales y demográficos
acontecidos en nuestra sociedad en los últimos años conllevan la necesidad de formular
otra etapa, entre los veinte y los treinta años, denominada adultez emergente. En esta etapa,
el joven ya ha dejado atrás la dependencia propia de la infancia y la adolescencia pero está
todavía lejos de asumir la responsabilidad adulta y continua implicado en las conductas de
exploración y riesgo.
Ciertamente, la adolescencia representa la segunda etapa del proceso en el
desarrollo evolutivo que experimenta cualquier individuo. No obstante, una de las
diferencias entre este periodo y otras etapas es, precisamente, el número de cambios a los
que el sujeto debe enfrentarse, así como la brevedad y rapidez de los mismos.
2.2.3. Modelos y perspectivas teóricas de la adolescencia
En los últimos años, las concepciones sobre la adolescencia se pueden reducirse a
tres: la concepción psicoanalítica, la sociológica y la cognitiva-evolutiva. Según la
perspectiva psicoanalítica, los cambios se producen en la esfera del desarrollo afectivo y
social, señalando como factores generadores las pulsiones erótico-sexuales, los procesos
inconscientes, y la discontinuidad en la forma en que estos factores se comportan. Por otro
lado, la visión sociológica resalta los aspectos ligados al papel social que ocupa el
adolescente, indicando una continuidad de la interdependencia entre factores económicos,




adolescencia señalando el cambio cognitivo de los esquemas de pensamiento y
mantenimiento en la continuidad explicativa referida a la inteligencia, que mantiene su
proceso adaptativo (Varela, 2012). Se presentan pues, tres marcos interpretativos
fundamentales del desarrollo adolescente:
- Modelos biopsicosociales. Se considera que el desarrollo adolescente se da
simultáneamente en múltiples niveles: la maduración física y biológica, que incluye
el desarrollo del cerebro y del sistema nervioso central; el desarrollo de procesos de
pensamiento, tales como los procesos socio-cognitivos, la habilidad de solución de
problemas, la capacidad lingüística y las habilidades espacio-visuales, y,
finalmente, el cambio en los contextos sociales en los que el adolescente se
desenvuelve, así como en los roles socialmente definidos que debe desempeñar en
estos contextos.
- Ciencia comportamental del desarrollo. Señala la necesidad de un acercamiento
interdisciplinario al estudio del desarrollo adolescente. Este acercamiento, además
de integrar las distintas disciplinas científicas tradicionales (sociología,
antropología, psiquiatría infantil, pediatría, criminología, demografía y educación),
también integra la investigación básica y la aplicada. Así, el impacto de distintos
contextos sociales (familia, escuela, iguales) en el adolescente es interdependiente y
también existe una interrelación entre las conductas en que éste se implica, tanto
saludables como desajustadas.
- Modelos de ajuste persona-contexto. Surgen de la conceptualización del desarrollo
adolescente como una función del ajuste entre las características del sujeto y del
entorno ambiental. Consideran el desarrollo del adolescente como una interacción
dinámica de las características del sujeto y de su entorno. Los adolescentes
provocan diferentes reacciones en su entorno como resultado del cambio en sus
características físicas y comportamentales, y los contextos sociales contribuyen al
desarrollo individual a través del feedback que proporcionan al adolescente. La
calidad de este feedback depende del grado de ajuste entre las características de la
persona y las expectativas, valores y preferencias del contexto social. El desarrollo
problemático deriva de un desajuste entre las necesidades del desarrollo de los
adolescentes y las oportunidades que les proporcionan sus contextos sociales.
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Frydenberg (1997), ha señalado que la adolescencia también se ha estudiado desde
otras dos perspectivas complementarias: desarrollo y ciclo vital. Desde la perspectiva del
desarrollo, la adolescencia se analiza a partir del contexto familiar, estando íntimamente
vinculada a la teoría psicoanalítica y a la teoría del aprendizaje social. Tradicionalmente,
esta perspectiva se centra en la madurez del sujeto, los conflictos y la identidad, y se
caracteriza por la investigación en función de la edad. En contraste, desde la perspectiva
del ciclo vital el desarrollo se presenta como un proceso a lo largo de la vida en el que,
como principio general, no se asume ningún estado de madurez especial. Entonces, la
adolescencia se percibe como un producto del desarrollo del niño y como un precursor del
desarrollo del adulto. No es un período aislado de la vida sino una parte importante en el
continuo del ciclo vital.
Un modelo representativo del estudio del desarrollo humano desde la óptica del
ciclo vital es el modelo ecológico del desarrollo humano de Bronfenbrenner (1979). Este
modelo ofrece un interesante marco para comprender las relaciones entre los jóvenes y el
contexto social. Bronfenbrenner parte de la formulación clásica de Kart Lewin C = f (PA),
según la cual la conducta (C) es una función del intercambio entre la persona (P) y el
ambiente (A). Así, define el desarrollo humano como “un cambio perdurable en el modo
en que una persona percibe su ambiente y se relaciona con él” (Bronfenbrenner, 1979,
p.23).
Finalmente, desde una orientación ecológica, se podría situar la adolescencia en un
momento de transición ecológica durante la cual se produce una modificación de la
posición de una persona en el ambiente ecológico como consecuencia de un cambio de rol,
de entorno o de ambos a la vez. Se considera que toda transición es consecuencia e
instigadora de los procesos de desarrollo y depende conjuntamente de los cambios
biológicos y de la modificación de las circunstancias ambientales, en un proceso de
acomodación mutua entre el organismo y su entorno. Desde esta perspectiva, se señala que
el adolescente crece y se adapta a través de intercambios con sus ambientes más
inmediatos o microsistemas (familia, escuela e iguales) y ambientes más distantes tales





2.2.4. Rasgos de la adolescencia: cambios y transformaciones
La segunda etapa del desarrollo evolutivo trae consigo importantes novedades. Los
cambios asociados con este periodo se analizan habitualmente diferenciando tres niveles
interrelacionados: el fisiológico, el psicológico y el social. Con relación a los cambios
fisiológicos, se produce el desarrollo completo de los órganos genitales y transformaciones
físicas tales como el crecimiento del vello, y el cambio en el tono de la voz de los chicos,
entre otros. Entre los cambios psicológicos, cabe destacar el desarrollo del pensamiento
abstracto, del razonamiento moral y de un sistema de valores propio. Asimismo, los
adolescentes desean saber quiénes son, cómo son y cómo se definen en las distintas áreas
que constituyen su identidad. Además, en esta etapa se modifican y conforman las
dimensiones del autoconcepto que configuran la autoimagen global. Por último, en el
ámbito social, la adolescencia implica cierto distanciamiento del contexto familiar, al
tiempo que se otorga una importancia creciente al grupo de amigos. Este hecho no supone
necesariamente un conflicto entre los valores de la familia y los de los amigos.
2.2.4.1. Cambios físico-somáticos y psicosociales
Las transformaciones fisiológicas y morfológicas que tienen lugar en la
adolescencia constituyen uno de los acontecimientos más importantes de este periodo del
desarrollo. De hecho, clásicamente la pubertad ha señalado el comienzo de la adolescencia.
Palacios y Oliva (1999, p. 444), sostienen que “es un proceso gradual de varios años de
duración a lo largo del cual el cuerpo del adolescente va a experimentar una serie de
cambios bastante significativos”. Además, estos cambios físicos suelen suscitar un ajuste
psicológico de la propia imagen corporal (Tabla 2.1).
Tabla 2.1. Cambios físicos en el periodo adolescente
CAMBIOS FÍSICOS
- Crecimiento en altura - Aumento de peso
- Aparición del vello - Incremento de fuerza
- Cambio en la voz - Crecimiento de diversas partes del cuerpo
Fuente: Izco (2007, p. 86)
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Así pues, la maduración del pubescente se expresa principalmente en una serie de
cambios morfológicos y hormonales que tienen lugar de forma más o menos simultánea.
En relación con los cambios morfológicos, la maduración física consiste particularmente
en el denominado “estirón puberal”, un marcado aumento en el crecimiento del cuerpo que
se distribuye asincrónicamente, comienza por las extremidades -manos y pies, brazos y
piernas- y alcanza finalmente el tronco. Si bien este cambio corporal se produce en ambos
sexos, la coordinación y sucesión del mismo es diferente para chicos y chicas. Las chicas
suelen presentar el estirón puberal, el aumento de peso y las primeras apariciones de
caracteres sexuales secundarios alrededor de los 10-11 años, mientras que los chicos
presentan los mismos cambios un año después. Respecto de los cambios hormonales, el
organismo comienza a producir hormona luteinizante (LH) y hormonas folículo
estimulantes (FSH) en distintas cantidades según el sexo. Como consecuencia, se produce
el desarrollo de los ovarios en la mujer y de los testículos en el varón, y se estimula la
producción de hormonas sexuales (estrógenos y andrógenos). Todo esto conlleva la
maduración de los óvulos y la producción de espermatozoides, así como el desarrollo de
las características sexuales visibles.
Es necesario tener en cuenta que existen distintos factores, físicos, sociales y
culturales, que pueden influir en el inicio y desarrollo de los cambios físicos en la
pubertad: un nivel económico alto, un estilo de vida saludable y el bienestar psicosomático,
entre otros, parecen promover un adelantamiento de la pubertad; mientras que las
enfermedades crónicas, el estrés, y la actividad deportiva intensa parecen retardarla. Se ha
asociado los cambios hormonales de la pubertad a una mayor activación y excitabilidad
que puede tener consecuencias emocionales tales como el ánimo depresivo en chicas, y
conductuales como la agresividad y la dominación en chicos. Sin embargo, estas
asociaciones entre cambios hormonales, humor y conducta no han sido consistentes y la
investigación relacionada suele ofrecer resultados débiles y contradictorios.
A nivel psicosocial, el desarrollo del adolescente no sólo es una adaptación a las
nuevas características derivadas de los cambios fisiológicos, sino que también supone la
adaptación a un ambiente social cambiante y la integración de reacciones y expectativas
discordantes. Los adolescentes con un desarrollo más precoz son normalmente más
populares entre sus compañeros, mientras que un desarrollo más tardío implica ventajas




intelectual, iniciativa social y participación en actividades. Desde el punto de vista
longitudinal, las chicas que maduran temprano tienen amigas más mayores que ellas,
aspecto que implica una redefinición de la red de iguales en función del nivel madurativo.
En el ámbito de las relaciones familiares, parece que la maduración física conlleva una
mayor autonomía emocional de los padres junto con una mayor conflictividad y una menor
cercanía con ellos. Respecto de la imagen corporal, parece que los chicos precoces están
más satisfechos con su altura y desarrollo muscular, mientras que las chicas precoces
generalmente se quejan del aumento de su peso. Además, estas chicas no sólo se
consideran menos atractivas, sino que también son percibidas como menos atractivas por
los iguales. Este periodo presenta la particularidad de descubrir en la percepción de uno
mismo y de los otros, la interdependencia de la apariencia física y la popularidad en el seno
de las relaciones interpersonales.
Del mismo modo, la tendencia a la depresión y el estado de ánimo negativo se han
asociado positivamente con la maduración precoz, especialmente en las chicas. Asimismo,
el desarrollo madurativo también se ha relacionado con la existencia de problemas de
conducta: aquellos adolescentes que maduran antes o después que sus compañeros de igual
edad presentan más problemas de conducta como consumo de sustancias, robos y violación
de normas. En consecuencia, las razones por las que el adolescente se implica en conductas
disruptivas difieren según el estatus madurativo: para los adolescentes más precoces, la
elevada participación en estas conductas puede atribuirse al hecho de que su grupo de
iguales es de mayor edad, mientras que para los adolescentes que se desarrollan más tarde,
estas conductas pueden constituir un medio para alcanzar un mayor grado de autoestima,
autonomía y popularidad entre sus iguales.
2.2.4.2. Cambios psicológicos
El conjunto de la actividad mental del adolescente también sufre una
reestructuración importante: se desarrollan nuevas formas de pensamiento y de
razonamiento moral, se estructura un sistema de valores propio, se explora la identidad y se
diversifican valoraciones de uno mismo (Tabla 2.2).
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Tabla 2.2. Cambios psicológicos en el adolescente
CAMBIOS PSICOLÓGICOS
- Imagen que tiene de sí mismo
- Imagen que tiene de los otros
- Imagen que los otros tienen de él
Fuente: Izco (2007, p. 86)
2.2.4.2.1. El desarrollo cognitivo y moral
A lo largo del desarrollo y como fruto de experiencias cotidianas, el pensamiento se
organiza en estructuras cada vez más complejas con el fin de aprehender la realidad (Tabla
2.3). Piaget (1972), concibe la adolescencia como la última etapa en la construcción de las
operaciones formales. Esto implica que el adolescente es capaz de razonar mediante el
pensamiento hipotético-deductivo, es decir, a partir de hipótesis enunciadas verbalmente,
independientemente del contenido de los enunciados y sin necesidad de manipular objetos
concretos. En el ámbito del razonamiento inductivo, el niño que se encuentra en la etapa
operatoria concreta únicamente es capaz de manipular lo real para producir los efectos
deseados. Sin embargo, el adolescente situado en la etapa operatoria formal es capaz de
reflexionar y hacer el inventario de las hipótesis posibles más allá de los hechos
inmediatamente representables, y ya no está limitado, como en el periodo anterior, por el
manejo de lo real y directamente accesible.
Tabla 2.3. Fases del Desarrollo Cognitivo
EDAD ESTADIO CARACTERÍSTICAS
0-12 años Periodo Sensorio-motriz Acción del “aquí y ahora”
2-7 años Periodo Pre-operatorio Pensamiento simbólico e intuitivo
7-12 años Periodo Operatorio Concreto Operaciones mentales
+ 12 años Periodo Operatorio Formal Pensamiento hipotético deductivo
Fuente: Piaget (1972)
En consecuencia, es necesario señalar que las características del pensamiento
formal permiten la posibilidad de desarrollar otros dos tipos de pensamiento en los
adolescentes. Por un lado, la metacognición o capacidad para pensar sobre los propios




sino también reflexionar sobre estas reglas para elaborar otras nuevas. Además, la
conciencia sobre el propio pensamiento tiene repercusiones en la memoria (desarrollo de
estrategias mnemotécnicas), la comunicación (desarrollo de la metacomunicación) o la
introspección (reflexión sobre los propios sentimientos, percepciones). Por otro lado, la
cognición social o capacidad para pensar en los pensamientos de los demás, que permite al
adolescente comprender el punto de vista de los otros, sus sentimientos y actitudes. Es
decir, los niños poseen la sensibilidad de sentir las emociones de los otros pero no son
capaces de prever sus sentimientos y pensamientos en diferentes contextos; sin embargo,
los adolescentes son capaces de reflexionar sobre los pensamientos de los demás, así como
sobre sus relaciones interpersonales.
Al mismo tiempo, se va avanzando en el razonamiento moral, entendido como el
conjunto de criterios utilizados por una persona para juzgar un comportamiento como justo
o injusto, bueno o malo. Tanto el razonamiento moral como la cognición social, señalada
anteriormente, se relacionan estrechamente con el desarrollo cognitivo del adolescente ya
que implican la comprensión de las conductas de los otros. En efecto, ambos modos de
pensamiento necesitan de la capacidad de razonamiento lógico, de integración de la
información y de reflexión sobre distintas posibilidades, todas ellas ligadas al desarrollo
del pensamiento formal. Sin embargo, estos dos procesos mentales se distinguen en su
finalidad: mientras que la cognición social tiene por objeto la comprensión de la dinámica
de las conductas humanas, el razonamiento moral añade a esta comprensión un juicio que
valora estas conductas. Por tanto, en la etapa adolescente, el desarrollo moral es también
un dominio donde las transformaciones son profundas, y es el periodo durante el cual la
persona define una orientación moral que, por lo general, mantendrá el resto de su vida.
En el estudio del desarrollo del juicio y razonamiento moral, destacan los modelos
de dos influyentes autores: Piaget, interesado principalmente en el desarrollo del juicio
moral en la infancia, y Kohlberg (1969), centrado en este desarrollo moral a lo largo de la
adolescencia y la edad adulta. Ambos modelos mantienen la misma concepción de fases
sucesivas ligada a la evolución cognitiva y moral. En la tabla 2.4 se hace una presentación
comparativa de ambos modelos.
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Fase 1: Castigo y obediencia.
Egocentrismo y falta de consideración por los intereses
de los otros.
Fase 2: Intercambio instrumental.
El aspecto más importante es satisfacer los propios
intereses y necesidades.
Moral autónoma:





- la capacidad de
descentramiento
(comprender el punto
de vista de los otros).




Fase 3: Expectativas interpersonales mutuas.
Compartir sentimientos y acuerdos sustituye como
prioridad a los intereses individuales.
Fase 4: Conocimientos y mantenimiento del sistema
social.
La prioridad cambia desde las personas íntimas al
sistema social en general. Las leyes tienen que ser
respetadas.
Nivel Postconvencional
Fase 5: Derechos prioritarios y de contrato social.
Es conveniente respetar la variabilidad y elaborar
contratos sociales para preservar los valores y derechos
individuales.
Fase 6: Principios éticos universales.
Los juicios morales están guiados por los principios
éticos universales fundamentados en la racionalidad
como la justicia, la igualdad de derechos humanos y el
respeto a la dignidad de los seres humanos.
Fuente: Piaget (1932) y Kohlberg (1969)
En síntesis, es necesario señalar que el ambiente social del adolescente -familia,
iguales, cultura- también puede influir en su desarrollo moral. La visión constructivista
sostiene que los juicios morales se construyen a través de las interacciones del sujeto con
las circunstancias y los estímulos ambientales. Así, aunque Kohlberg siempre ha
revindicado que los factores cognitivos son de principal importancia en el desarrollo moral,
también parecen estar implicados elementos afectivos y la influencia de figuras
importantes como los padres o los iguales.
2.2.4.2.2. El desarrollo de identidad, autoconcepto y autoestima
Los adolescentes desean saber quiénes son, cómo son y cómo se definen en las
distintas áreas de la vida. En otras palabras, los adolescentes se implican en la definición
de su identidad y de la imagen de sí mismos. Esto no quiere decir que el proceso de




momento preciso se acelera y se hace más patente. El acceso a la autonomía personal exige
que el adolescente sepa lo que es y lo que no es, ya que ser autónomo supone poder
situarse en el mundo como una persona distinta, con sus características y preferencias
propias.
En la literatura científica relacionada con el sí mismo es frecuente encontrar
términos tales como identidad, self, autoestima, autoconcepto, autoconcepciones,
autoimagen o autorrepresentaciones. Tales conceptos, si bien suelen utilizarse
indistintamente, poseen matices teóricos que los diferencian. El self o sí mismo se refiere
fundamentalmente a un proceso de reflexividad que proporciona la base filosófica para la
investigación psicosocial del autoconcepto, pero en sí mismo no es accesible a la
investigación empírica. El autoconcepto es el resultado de esta actividad reflexiva y
constituye el concepto que el sujeto tiene de sí mismo. En otras palabras, el autoconcepto
hace referencia a los aspectos cognitivos o representaciones que el sujeto tiene acerca de sí
mismo (como es el caso, considerarse “alto” o “moreno”). Sin embargo, la autoestima
consiste en añadir a estas concepciones de uno mismo unas cualidades subjetivas y
valorativas. Estas cualidades provienen de la propia experiencia y son evaluadas como
positivas o negativas (como es el caso de valorar positivamente el considerarse “alto”). Así
pues, la autoestima se presenta como la conclusión final de la autoevaluación y se define
como la satisfacción personal del sujeto consigo mismo, la eficacia de su propio
funcionamiento y la autoaprobación. Finalmente, la identidad surge de la necesidad que
tiene el sujeto de reconocerse distinto al resto de personas. En psicología, existe una
variedad de acercamientos al constructo de identidad: desde la psicología clínica se ha
aludido a este concepto al analizar los problemas derivados de la pérdida de identidad,
desde la psicología evolutiva se ha señalado la importancia de la búsqueda de la identidad
en la adolescencia, y desde la psicología social se ha distinguido entre identidad social
(derivada de la pertenencia a un grupo y potenciada por la comparación con otros grupos) e
identidad personal (derivada de la comparación con otros sujetos dentro del mismo grupo).
Se entiende la identidad como “una estructura u organización interna construida por
el sujeto que agrupa todas aquellas características que definen su forma de ser” (Oliva,
1999, p. 478). De igual manera, Erikson (1968), habla de la lucha del adolescente por la
identidad y considera la adolescencia como un periodo activo de construcción identitaria.
Según este autor, el desarrollo de la identidad en el adolescente depende de la evolución de
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tres componentes: integridad, la emergencia de un sentimiento de unidad interior que
integra la conducta en un todo coherente; continuidad, la adquisición de un sentimiento de
continuidad temporal enlazando pasado, presente y futuro y que conduce al adolescente a
tomar conciencia de seguir una trayectoria de vida que tiene un sentido y una dirección; e
interactividad, la interacción con las personas importantes del entorno que guía las
elecciones. En el ciclo vital existen ocho estadios del desarrollo que implican, cada uno de
ellos, tensiones y conflictos, que el sujeto debe superar adaptándose al ambiente y
conservando su identidad. Estos conflictos y tensiones entre tendencias contradictorias son
generadores de desarrollo positivo si se resuelven constructivamente, pero si el conflicto
no es resuelto correctamente, se integra una tendencia negativa en la identidad y se frena el
desarrollo (Tabla 2.5).
Tabla 2.5. Estadios del Desarrollo de la Identidad
FASE EDAD CONFLICTO
1. Reconocimiento mutuo 0-24 meses Confianza-Desconfianza
2. Autonomía/voluntad de ser uno
mismo 2-3 años Autonomía-Vergüenza y duda
3. Iniciativa 4-5 años Iniciativa-Culpabilidad
4. Competencia/determinación de
tareas 6-11 años Habilidad-Inferioridad
5. Crisis de identidad/adolescencia 12-18 años Identidad-Confusión de roles
6. Intimidad Joven adulto Intimidad y solidaridad-Aislamiento
7. Descendencia Adulto Perpetuación-Estancamiento
8. Transcendencia Edad madura Integridad-Desesperación
Fuente: Erikson (1968)
Recientemente, científicos sociales han intentado estudiar empíricamente la
identidad y su proceso de formación en la adolescencia. Marcia (1989), operacionalizó las
concepciones de Erikson mediante la identificación y validación empírica de cuatro
estados de identidad diferentes a través de los cuales los adolescentes más mayores forman
los compromisos de identidad dentro de cualquier contexto social dado. Estos cuatro
estilos o estados de identidad son: adquisición de la identidad, moratoria, exclusión y
difusión. Las características principales de cada estado se presentan brevemente en la tabla
2.6, donde la implicación se refiere al grado de compromiso en la adquisición de roles





Tabla 2.6. Características personales relacionadas con los cuatro estadios de identidad
BAJA
IMPLICACIÓN
BAJA EXPLORACIÓN ALTA EXPLORACIÓN
Nº 1: Identidad difusa
- Relaciones superficiales
- Escasa movilización
- Frágil defensa del “yo”
- Ausencia del sentido de la vida
Nº 3: Moratoria (exploración)
- Participación elevada
- Reflexión interior activa
- Búsqueda de independencia
- Fácil resistencia
- Búsqueda del equilibrio
ALTA
IMPLICACIÓN
Nº 2: Identidad excluida
- Personalidad convencional
- Control pulsional elevado
- Escasas dudas
- Gran lealtad  hacia las reglas
Nº 4: Identidad acabada
- Conciencia de las propias fuerzas
y límites
- Valorización de la independencia
y de la productividad
- Capacidad de intimidad
Fuente: Marcia (1989)
En lo relativo a los constructos de autoconcepto y autoestima, han presentado una
gran trascendencia en la explicación del comportamiento humano y su estudio ha tenido
una larga y controvertida trayectoria en la historia de los diferentes ámbitos de la
psicología (clínica, educativa, social). El autoconcepto surge en las interacciones sociales y
se desarrolla en función de cómo los otros reaccionan ante el sujeto. A través de este
proceso, la persona es capaz de predecir el comportamiento de los otros, al tiempo que va
internalizando las características de la sociedad a la que pertenece, lo que facilita la
evaluación de su propia conducta y características personales. En este sentido, la
perspectiva interaccionista proporciona una importante base teórica para explicar cómo la
familia y, en general, todos los agentes implicados en el proceso de socialización,
conforman el autoconcepto del adolescente.
A finales de los años setenta, tras una revisión de las definiciones y términos
existentes acerca del autoconcepto, se llega a las siguientes afirmaciones: está organizado o
estructurado; es multidimensional o multifacético; es jerárquico, con percepciones de la
propia conducta en la base de la jerarquía, inferencias sobre el sí mismo en dominios más
amplios (social, físico, académico) en el medio de la jerarquía y un autoconcepto global en
la cima; el autoconcepto global es estable, pero a medida que descendemos en la jerarquía
se hace más específico de la situación y por lo tanto más variable; a lo largo del desarrollo
aumenta el número de dimensiones o ámbitos en los que el sujeto se evalúa; y, el
autoconcepto recoge tanto los aspectos descriptivos como los evaluativos de la persona.
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El desarrollo cognitivo en la adolescencia actúa como uno de los factores que
contribuyen de forma significativa a la complejidad del autoconcepto en esta etapa, puesto
que se produce un incremento en el número de dimensiones en que las personas se
describen a sí mismas. En comparación con el niño, también aumenta el número de
contextos sociales donde el adolescente participa y, por lo tanto, aumenta el número de
oportunidades para la interacción social con diferentes personas y grupos sociales. Así, los
cambios que concurren en la adolescencia (físicos, psicológicos y sociales) implican una
reestructuración de las representaciones sobre uno mismo y una reelaboración de la propia
autodefinición y, por tanto, cabe esperar que ésta sufra grandes modificaciones que
resulten en un autoconcepto más diferenciado, mejor organizado y elaborado a partir de
conceptos más abstractos.
La consideración del autoconcepto como un constructo multidimensional ha sido
ampliamente contrastada en adolescentes. En nuestro contexto, las dimensiones más
importantes para la definición del autoconcepto de los adolescentes son la apariencia física
y la familia, aunque el orden de importancia varía en función del sexo y la edad. Sin
embargo, parece que el autoconcepto académico no es de los más importantes para los
adolescentes, aunque las tareas académicas constituyan una de sus principales actividades
cotidianas.
Por un lado, la consideración de factores como los cambios en el desarrollo
cognitivo en función de la edad ha despertado en los investigadores un interés por el efecto
de esta variable en el autoconcepto y autoestima. En un trabajo de revisión realizado por
Marsh (1989), se concluye que la edad mantiene una relación curvilínea en forma de “U”
con el autoconcepto durante el periodo adolescente: se observa un descenso en la
autoestima en los 8-10 años que continúa durante la adolescencia media, seguido de un
ascenso en la adolescencia tardía y adultez. Parece que en la adolescencia media la
confusión e inestabilidad evolutiva puede ser mayor, debido a que las nuevas habilidades
cognitivas permiten al joven darse cuenta de las inconsistencias en los distintos dominios
del autoconcepto y en las opiniones de los otros significativos, lo que puede provocar una
mayor autocrítica y menor autoestima. Así, entre los factores que afectan a la autoestima
reseñar un contexto familiar afectuoso y cohesionado, un estilo educativo democrático, una
relación de apego segura, y, sobre todo unas relaciones de comunicación y confianza con el




Por otro lado, si bien las diferencias entre sexos no suelen ser siempre
significativas, sí son consistentes. En este sentido, las chicas suelen ser más vulnerables en
sus autorepresentaciones y tienen autoevaluaciones globales más negativas en comparación
con los chicos. La edad de los doce años parece ser el punto de inflexión a partir del cual
las chicas empiezan a mostrar un peor autoconcepto que los chicos, una autoestima más
baja, una menor autoconfianza y una peor aceptación de su imagen física. También en el
área académica, las chicas informan de una competencia académica percibida más baja a
pesar de un logro escolar ligeramente superior. Sin embargo, otros autores no han
encontrado diferencias en el autoconcepto académico y sí han observado diferencias en
función del sexo en otras dimensiones: los chicos presentan un mayor autoconcepto global
y emocional, mientras que las chicas informan de un mayor autoconcepto familiar.
Respecto del autoconcepto físico, las chicas otorgan una mayor importancia a la apariencia
física, considerando el atractivo físico como algo más relevante para el autoconcepto
global que los chicos, aunque obtienen puntuaciones más bajas tanto en la autoestima física
como en la deportiva. Además, también se ha comprobado que las autoevaluaciones tienen
un papel fundamental en el ajuste y en la calidad de vida del adolescente: el autoconcepto
predice la satisfacción y el bienestar subjetivo y tiene, por tanto, un papel activo en el
desarrollo saludable de la persona.
2.2.4.3. Cambios Sociales
La adolescencia se caracteriza también por los importantes cambios que acontecen
en el universo social y relacional del sujeto. Así, del mismo modo que el desarrollo del
conocimiento sobre uno mismo se va fundamentando en características cada vez más
abstractas y a los atributos físicos se van añadiendo otros relativos a lo psicológico, se
observa un proceso semejante en la consideración que el adolescente tiene de sus
relaciones sociales. Desde un punto de vista estructural, podemos señalar que en la red
social de un adolescente se pueden diferenciar a su vez cuatro subredes más o menos
relacionadas entre sí: la familia (padre, madre y hermanos), los iguales (amigos, amigos
íntimos y pareja), la familia extensa (abuelos, tíos, primos) y otros adultos significativos
(profesores, vecinos, entre otros).
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2.2.4.3.1. Las relaciones familiares: padres y hermanos
El adolescente introduce nuevas relaciones sociales en su mundo social y marca
distancias con sus padres. Sin embargo, aunque la influencia de los padres ya no es tan
importante como durante la infancia, la familia tiene todavía un rol primordial en la
adolescencia. Los padres son agentes de socialización fundamentales y fuente de
numerosas reglas y modelos que son interiorizados en el proceso de socialización. El
sistema familiar es el entorno básico para superar tareas del desarrollo características de la
adolescencia como la formación de identidad, la adquisición de autonomía o el ajuste
psicosocial del adolescente (Lila, Van Aken, Musitu y Buelga, 2006). Más aún, la familia
es el procesador central donde tienen lugar experiencias concretas de desarrollo pero
también se organizan, y traducen e interpretan las acaecidas en otros contextos
significativos como la escuela, los iguales o la comunidad.
Tradicionalmente, se ha hablado de la inevitable confrontación entre padres e hijos
adolescentes. Sin embargo, aunque las relaciones padres e hijos se transforman de forma
considerable durante la adolescencia, estos cambios no se acompañan ni por una ruptura de
los lazos emocionales ni por una desvinculación familiar marcada. Al contrario, la
evolución de las relaciones en el paso de la infancia a la edad adulta se caracteriza a la vez
por la continuidad de las funciones esenciales ejercidas por los padres y el cambio de los
modos de interacción: disminución de la asimetría en las relaciones padres-hijos, acceso
del joven a una cierta autonomía y reconocimiento mutuo del estatus (Oliva, 2006; Oliva y
Parra, 2004). La autoridad unilateral se va sustituyendo por la reciprocidad y la
negociación cooperativa y el joven, al mismo tiempo que va reconociendo sus propios
límites, descubre los de sus padres. Para que todo esto ocurra, es necesario que tenga lugar
una buena comunicación en el seno de la familia de manera que facilite la comprensión
mutua. La familia es una de las instituciones más valoradas por los adolescentes
(González-Blasco, 2006), a pesar de una mayor frecuencia de discusiones (Parra y Oliva,
2007).
En las interacciones con los hermanos, parece que éstas implican más aspectos
positivos que negativos durante la adolescencia. La mayoría de los hijos únicos desearían
tener hermanos y los que los tienen dicen estar satisfechos y orgullosos de ellos. Sin




paradoja: por un lado, destacan los aspectos positivos tales como realizar actividades
comunes, la proximidad afectiva, la cooperación, la solidaridad y el apoyo; y, por otro
lado, son una fuente muy importante de conflictos, a menudo violentos y cargados de
emoción, sobre todo en los primeros años de la adolescencia. A medida que pasan los años,
la frecuencia e intensidad de los conflictos van disminuyendo y las relaciones entre los
hermanos llegan a ser más positivas e igualitarias.
Respecto a los miembros de la familia extensa, un gran número de adolescentes
señalan a los abuelos, tías y tíos como personas significativas que tienen una influencia es
sus vidas. Si bien el contacto con los abuelos puede disminuir con el paso de los años,
éstos ocupan un rol particular asumiendo una serie de funciones relacionadas
principalmente con dimensiones afectivas y con la transmisión de una cierta herencia de
saberes y de la historia familiar.
Finalmente, en relación con los adultos no emparentados, los adolescentes
consideran que también son personas influyentes en algún aspecto de sus vidas.
Generalmente se trata de entrenadores deportivos, vecinos, padres de amigos, líderes de
movimientos juveniles o miembros del clero. Las funciones ejercidas por estos adultos
suelen relacionarse con el rol de mentor, ya que las características que se les asigna se
relacionan con las ideas de educador, guía o modelo, con una nítida influencia en la
socialización del joven. Normalmente, sus relaciones giran en torno a actividades
personales (hablar de las relaciones con la familia o los amigos) y culturales (intercambiar
ideas sobre música, política o actualidad). Los profesores son raramente seleccionados y
además la frecuencia de esta elección disminuye a lo largo de los años de la adolescencia,
posiblemente debido a su asociación con los aspectos más autoritarios de su función de
docente. En la investigación psicológica, muchos de los trabajos que han evaluado la
influencia de estos adultos distintos de los padres en el desarrollo adolescente, se han
centrado en los efectos beneficiosos o de protección que el apoyo del adulto tiene en
adolescentes en situación de riesgo, como por ejemplo en aquellos que viven en
vecindarios o problemáticos o en comunidades con escasos vínculos de cohesión social.
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2.2.4.3.2. Las relaciones con iguales
Uno de los cambios sociales más destacados en la adolescencia es la importancia
que adquiere la relación con el grupo de iguales (Brown y Kutle, 2003; Sánchez-Queija y
Oliva, 2003). La característica que mejor define al grupo de iguales es que suele estar
constituido por adolescentes que están en el mismo nivel de desarrollo social, emocional y
cognitivo, aunque no tienen por qué ser necesariamente de la misma edad. Las relaciones
entre iguales son normalmente más horizontales que las relaciones entre padres y
adolescentes. Además, este tipo de contactos entre iguales desempeña un papel relevante
en el crecimiento y desarrollo del adolescente.
Desde el punto de vista teórico, una de las explicaciones fundamentales del
desarrollo de la amistad es la Teoría Interpersonal de Sullivan (1953). Según este autor, en
la infancia la amistad responde a una necesidad de aceptación, pero en el período
preadolescente las interacciones con el grupo de iguales cambian hacia una necesidad de
intimidad interpersonal. Propone una progresión en el desarrollo de las amistades en cuatro
fases fundamentadas en la premisa principal de que a través de estas relaciones íntimas
entre compañeros, los niños desarrollan la capacidad de empatizar y simpatizar con otros.
En la tabla 2.7 se especifican las características más importantes de cada fase, siendo la
cuarta y última la correspondiente al periodo adolescente.




- Dependencia de los adultos para establecer relaciones lúdicas con
otros niños.
- Juega con cualquiera que esté cerca.
Segunda
fase 4-8 años
- Capacidad para tener compañeros de juego independientemente del
adulto.
- Centrado en “yo”, amistad transitoria e inestable.
Tercera
fase 7-12 años
- Mayor intimidad y reciprocidad, amistades más intensas y duraderas.
- “Camaradería preadolescente” con iguales del mismo sexo.
Cuarta
fase + 12 años
- Relaciones con otro sexo.
- - Sensibilidad hacia los sentimientos del otro, lealtad y apertura
emocional
Fuente: Sullivan (1953)
En este mismo contexto, Selman (1980), propuso la Teoría de la Perspectiva




necesidades sociales específicas en la adolescencia; sin embargo, se describen las
habilidades sociocognitivas que se desarrollan durante esta etapa y que son importantes
para establecer relaciones interpersonales saludables. Los adolescentes, en contraste con
los niños, son capaces de establecer y mantener relaciones íntimas porque son capaces de
reconocer sus propios puntos de vista, así como de influir y ponerse en la perspectiva de la
otra persona implicada en la relación. Desde este planteamiento, el desarrollo de las
amistades está íntimamente ligado al desarrollo de las habilidades cognitivas del niño.
Tanto en el modelo de Sullivan como en el de Selman parece que hay un cierto consenso
acerca del proceso de desarrollo de las amistades: inicialmente se percibe la amistad desde
una perspectiva predominantemente egocéntrica y con una conciencia etérea del concepto
de amigo; posteriormente se adquiere una mayor conciencia de las características
personales y de las opiniones de los otros y, finalmente, las amistades se caracterizan por
tener un mayor grado de intensidad y por la importancia que se otorga a los conceptos de
lealtad, compromiso y apoyo.
Finalmente, es necesario señalar que las relaciones de amistad en adolescentes no
sólo evolucionan en función de la edad, sino que también el sexo constituye una variable
de gran importancia. Se ha constatado que en los chicos predomina el aspecto cuantitativo
de las relaciones de amistad (número de amigos), mientras que en las chicas son los
aspectos cualitativos (proximidad e intimidad) los que adquieren mayor importancia. En
este sentido, parece que existe una diferencia en las funciones de la amistad: para las
chicas, un amigo es alguien con quien se habla de confidencias, sentimientos y emociones,
mientras que para los chicos adolescentes es alguien con quien se comparten intereses y se
emprenden actividades comunes.
En la actualidad, las relaciones entre la familia y el grupo de iguales son definidas
en términos de continuidad e influencia mutua más que de oposición y conflicto. Desde
este punto de vista, se establecen dos perspectivas principales centradas en la relación del
adolescente con sus padres y con sus amistades: mientras que unos autores enfatizan el
hecho de que padres e iguales desempeñan funciones diferentes, otros destacan la
convergencia y similitud de las funciones de ambos.
Desde la primera perspectiva, cada relación ofrece un contexto diferente para el
desarrollo de la persona. Así, los adolescentes se ven inmersos en una gran cantidad de
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relaciones que satisfacen necesidades específicas. Por otro lado, el cuidado y el
compromiso se buscan más en la relación con los padres. Por tanto, durante la adolescencia
temprana y media se incrementa sustancialmente la importancia de los amigos como
confidentes íntimos. En la misma línea, Hartup (1989), propuso un modelo en el que las
relaciones con los padres y los iguales constituyen los ejes fundamentales del desarrollo
adolescente, y cumplen funciones distintas aunque complementarias. Este modelo está
representado en la figura 2.1.
Relaciones jerárquicas con los padres
Funciones: socialización y seguridad
Relaciones recíprocas con los iguales
Funciones: proximidad, intimidad, desarrollo de habilidades sociales
Figura 2.1. Relaciones entre padres e iguales
La segunda perspectiva se encuentra representada fundamentalmente por la Teoría
del Apego. Esta teoría asume que las competencias adquiridas en las experiencias
tempranas de relación entre padres e hijos se manifiestan en las relaciones posteriores con
los amigos. Así, un apego seguro en la niñez temprana se relacionará con modelos
cognitivos internos positivos acerca de la disponibilidad de los demás y con el desarrollo
de relaciones adecuadas entre iguales en la adolescencia. Al contrario, un apego inseguro
se relacionará con el desarrollo de modelos cognitivos internos negativos según los cuales
las relaciones interpersonales son inconsistentes e incluso perjudiciales. Desde el punto de
vista empírico, son varios los investigadores que han estudiado las relaciones entre padres
e iguales a través del análisis del apoyo social percibido de los distintos miembros de la red
social de los adolescentes. Se ha sugerido que la percepción de apoyo que el adolescente
tiene en el contexto familiar se puede relacionar de dos maneras con su percepción de
apoyo en el contexto de los iguales: positivamente -modelo de mutua potenciación- o
negativamente -modelo de compensación-.
Respecto al primer modelo, un adolescente podría haber desarrollado una relación
con sus padres caracterizada por el apoyo durante la infancia, lo cual le dotaría de los




este sentido, los niños aumentan sus competencias y habilidades sociales, sobre todo a
través de las nuevas amistades en la adolescencia. Al mismo tiempo, no se abandonan
totalmente las relaciones primeras sino que existe una influencia mutua, es decir, que los
valores y habilidades sociales básicas aprendidos en el contexto familiar potencian las
relaciones satisfactorias en el de iguales y viceversa.
En general, los adolescentes perciben sus relaciones íntimas, tanto con sus amigos
como con sus padres, como relaciones de apoyo y dicho apoyo se relaciona con el ajuste
adolescente. Sin embargo, algunos adolescentes pueden percibir que sus padres no están
modificando la estructura y organización del sistema familiar para concederle una mayor
autonomía y participación en la toma de decisiones familiares. Esta percepción le llevaría a
tratar de compensar la falta de apoyo familiar, centrándose más en el grupo de iguales. En
este sentido, consideran que los adolescentes son consumidores activos de apoyo social,
por lo que pueden establecer relaciones diferentes cuando algunas de ellas no proporcionan
un apoyo satisfactorio. Sin embargo, se observa que: el apoyo de los hermanos no
compensa el bajo apoyo de los compañeros de clase, y el bajo apoyo de uno de los padres
sólo se compensa con el apoyo del otro en la adolescencia más temprana. Sin embargo, es
probable que ambos modelos, potenciación y compensación, sean compatibles y que la
clave esté en el tipo de relación que ha existido entre padres e hijos con anterioridad a la
adolescencia.
En conclusión, parece que los sistemas de relación del adolescente con los padres y
con los iguales se interrelacionan. Existen continuidades entre ambos contextos y, estas
continuidades, probablemente, predicen mejor los resultados en el desarrollo del sujeto de
lo que lo hace el examen de la relación entre padres y adolescentes o la relación entre éstos
y los iguales por separado. Mismamente distintos autores han constatado que los padres
actúan como mediadores en una selección positiva o negativa del grupo de iguales. En
otros términos, las relaciones entre padres y adolescentes y las relaciones entre iguales y
adolescentes no son dos mundos separados, sino que la importancia de un sistema de
relación para el desarrollo del adolescente no puede entenderse sin examinar el otro.
A modo de resumen se presenta una tabla 2.8 con los rasgos principales del periodo
adolescente y sus principales características (Izco, 2007).
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Tabla 2.8. Resumen de los rasgos y características en el periodo adolescente
RASGOS CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES
Desarrollo físico
- Cambios físicos: crecimiento en altura, aumento de peso, aparición del
vello, crecimiento de diversas partes del cuerpo, desarrollo genital,
incremento de fuerza y cambio en la voz.
- Cambios psicológicos: imagen que tiene de sí mismo, imagen que tiene de
los otros e imagen que los otros tienen de él.
Descubrimiento de
la identidad
- Descubrimiento personal y formación del autoconcepto.
- Constatación de la propia individualidad.
- Autoafirmación a través de dos vías: el contacto social y la intimidad.
Desarrollo
intelectual
- Desarrollo del razonamiento formal.
- Mejora notable en el procesamiento de la información.
- Desarrollo cognitivo.




- Desvinculación con respecto a todo aquello que le una a la niñez, incluida
la familia.
- Elección de los amigos
- Descubrimiento de la intimidad.
- Aumento de la seguridad en sí mismo.
- Tendencia social a la emancipación emocional.
Desarrollo de la
conciencia moral
- Descubrimiento de los valores.
- Establecimiento de unos principios éticos.
- Interiorización y asunción de las normas.
- Preocupación por los asuntos sociales, políticos y morales.
Fuente: Izco (2007, p. 100)
2.3. La educación secundaria obligatoria: marco legislativo, cambios y
propuestas
La reforma educativa que configurará nuestro sistema educativo en los próximos
años, estará supeditada a la Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013). Dicha Ley, que entra en vigor en el curso académico 2014/15 de forma progresiva,
modifica (no deroga) la anterior Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006). Sus principales
objetivos son la mejora de la empleabilidad y la estimulación del espíritu emprendedor en
los estudiantes, reducir la tasa de abandono temprano en la educación, y sobre todo,
mejorar los resultados educativos de acuerdo con criterios internacionales, tanto en la tasa
comparativa del alumnado excelente como en la de titulados en educación secundaria
obligatoria. Además, se acompañan de principios como el aumento de la autonomía en los
centros educativos, las evaluaciones externas al fin de etapa, la racionalización de la oferta
educativa, la flexibilización de las trayectorias y el refuerzo de la capacidad de gestión de




En consecuencia, la mejora en la calidad de la educación es una constante que se
puede apreciar en todo el desarrollo de la LOMCE, y uno de los motivos básicos que
justifican la reforma. Así se explicitan una seria de medidas para incrementar la calidad de
los sistemas educativos, como son la simplificación del currículo, el reforzamiento de los
conocimientos instrumentales, la flexibilización de las trayectorias y adecuación a las
capacidades de los estudiantes, el desarrollo de sistemas de evaluación externas censales y
consistentes en el tiempo, el incremento de la transparencia de los resultados, la promoción
de una mayor autonomía y especialización de los centros docentes, la exigencia a
estudiantes, profesores y centros en la rendición de cuentas y el incentivo del esfuerzo.
La necesidad de proporcionar una educación de calidad a nuestros jóvenes se ha
convertido en una cuestión de vital importancia en todos los niveles de la sociedad. Se
reconoce la necesidad de educar para aprender a aprender durante toda la vida, con el
objetivo de formarlo como un ser más autónomo, más responsable y solidario. La
búsqueda del talento convierte a la educación en el principal instrumento de movilidad
social, en la mejor ayuda para superar diferencias económicas y sociales. La educación
constituye el motor que promueve el bienestar de un país, que decide las metas y las
posibilidades tanto profesionales como personales, y sólo un sistema educativo de calidad,
inclusivo, integrador y exigente, garantiza la igualdad entre todos y posibilita el desarrollo
máximo de las potencialidades de los jóvenes.
Todas estas necesidades justifican el interés que se le viene dando a la educación en
general y a la etapa de la educación secundaria obligatoria en particular, como etapa
intermedia y de acceso a la educación postobligatoria.
2.3.1 Bases contextuales y normativas
Son muchas las leyes educativas que se han promulgado a lo largo de la historia
(Figura 2.2). Remontándose a la Ley de Enseñanza Primaria de 1945 promulgada en la
postguerra española, se considera la educación como un derecho de la Familia, la Iglesia y
el Estado, es decir, una educación con un marcado carácter confesional. En el año 1953, se
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aprueba la Ley de Ordenación de la Enseñanza Media, similar a la anterior pero destinada
al alumnado de secundaria. Se trata de una ley confesional e ideológica. No obstante, la
Ley educativa por excelencia, que más tiempo en vigor estuvo y que marcó el inicio de una
educación más democrática, fue la Ley General de Educación de 1970, la cual unificó todo
el sistema educativo y dividió las diferentes etapas desde la preescolar hasta la
universitaria. Con esta ley se establecen las becas, la orientación escolar y profesional, la
obligatoriedad de escolarizar a todos los alumnos del territorio español, la introducción de
la formación profesional, y las formas de acceso de a la Universidad, entre otros.
1945.- Ley de Enseñanza Primaria
1953.- Ley de Ordenación de la Enseñanza Media






Figura 2.2. Leyes reguladoras del sistema educativo español
Quince años después, se promulga la Ley Orgánica del Derecho a la Educación
(LODE, 1985), que no afectando a la estructura del sistema educativo fijada por su
predecesora, si promulga cambios, regulando el derecho a la educación y participación de
la comunidad educativa en los centros de enseñanza. Sin embargo, va a ser la Ley
Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), la que establezca las enseñanzas
de primaria y secundaria como obligatorias, y configure los diferentes bachilleratos. Más
adelante, se promulga la Ley Orgánica de la Calidad de la Educación LOCE (2002), que
con motivo de un cambio de Gobierno fue derogada sin llegar a aplicarse. Así pues, en el
año 2006 se decreta una nueva Ley Orgánica de Educación (LOE). España en este
momento se encuentra en una situación muy baja en desarrollo educativo, con respeto a la
media europea. Esta Ley no introduce cambios en la estructura educativa en sí, pero si en




Con la publicación de la nueva Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad
Educativa 8/2013 (LOMCE), la escuela debe contribuir a formar personas autónomas,
críticas y con pensamiento propio. Esto está en consonancia con el artículo 27.2 de la
Constitución Española que indica que la educación tendrá por objeto “el pleno desarrollo
de la personalidad humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a
los derechos y libertades fundamentales”.
Aunque la preocupación por la educación no es nada nuevo, y que viene de años
atrás, la composición de la estructura educativa ha generado y continúa haciéndolo,
controversias, en algunos casos motivados por los resultados que obtenemos en las
diferentes pruebas de evaluación internaciones, el abandono temprano de la educación y el
reducido número de alumnos que alcanza la excelencia. La ESO se constituye en una etapa
educativa de enorme importancia que pretende dotar al alumnado con los mecanismos
necesarios para formar sujetos solidarios, tolerantes, dialogantes; sujetos que conozcan sus
derechos y sean capaces de ejercerlos; disciplinados, respetuosos en las diferencias;
emprendedores que dominan varias lenguas y que se interesan por diferentes
manifestaciones artísticas (LOMCE, 2013).
2.3.2 Organización y estructura de la etapa
Las enseñanzas actuales de nuestro sistema educativo continúan bajo la misma
denominación que tenían en la LOE (2006), a excepción de la aparición de la Formación
Profesional Básica y de los Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento. Así
pues, la actual LOMCE (2013) estructura la educación básica en nuestro país en dos
etapas, la educación primaria y la educación secundaria. Ésta última se divide a su vez en
educación secundaria obligatoria (ESO) y en educación secundaria postobligatoria, que
incluye el bachillerato, la formación profesional de grado medio, las enseñanzas
profesionales de artes plásticas y diseño de grado medio y las enseñanzas deportivas de
grado medio.
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La enseñanza básica es obligatoria y gratuita para todas las personas y abarca diez
años de escolaridad, desde los seis a los dieciséis años. Sin embargo, los alumnos podrán
permanecer en régimen ordinario en enseñanza básica hasta los dieciocho años cumplidos
en el año en que finalice el curso, y en las condiciones que marca la normativa vigente.
Asimismo, la ESO comprende cuatro cursos que se dividen en dos ciclos. El primero
comprende los tres primeros cursos escolares, y el segundo ciclo incluye cuarto curso con
un marcado carácter preparatorio (Figura 2.3).
Figura 2.3. Estructura del sistema educativo en la LOMCE
La finalidad de la ESO consiste en lograr que los alumnos adquieran los elementos
básicos de la cultura, especialmente en aspectos humanísticos, artísticos, científicos y




para su incorporación a estudios superiores o para su inserción laboral y formarla para el
ejercicio de sus derechos y obligaciones (LOMCE, art. 22). Además, incluye la posibilidad
en la admisión del alumnado, reservar hasta un 20% de la puntuación asignada a las
solicitudes de admisión a enseñanzas postobligatorias en función del rendimiento
académico del alumno en aquellos centros que tengan reconocida especialización
curricular o que participen en una acción destinada a fomentar la calidad. Este porcentaje
podrá reducirse o modularse cuando sea necesario para evitar romper los criterios de
equidad y de cohesión del sistema.
2.3.3 Medidas curriculares y organizativas
La LOMCE parte del supuesto que el éxito educativo depende esencialmente del
ajuste entre las enseñanzas cursadas y las capacidades e intereses del alumno, de ahí que se
ponga un gran interés en ofertar diferentes trayectorias o itinerarios formativos a los
alumnos. Una de las novedades que se presentan son los programas de mejora del
aprendizaje y del rendimiento, a partir de segundo de ESO. Se empleará una metodología
específica a través de la organización de contenidos, actividades prácticas y en su caso, de
materias diferentes a la establecida con carácter general. La finalidad es que los alumnos
puedan cursar el cuarto curso por la vía ordinaria y obtengan el título de Graduado en
Educación Secundaria Obligatoria. Estos programas están dirigidos fundamentalmente a
aquellos alumnos que presentan dificultades relevantes de aprendizaje no imputables a
falta de estudio o esfuerzo. Asimismo, aparece la formación profesional básica que
garantizará al menos la formación necesaria para obtener una cualificación de nivel uno del
catálogo nacional de cualificaciones profesionales a que se refiere el artículo 7 de la Ley
Orgánica 5/2002, de 19 de junio, de las cualificaciones y de la formación profesional.
Tendrán una duración de dos años y para su superación será necesaria la evaluación
positiva en todas las materias y bloques que los componen. Los alumnos que obtengan un
título profesional básico, podrán lograr el título de graduado en educación secundaria
obligatorio por cualquiera de las dos opciones con la superación de la evaluación final de
ESO en relación con las materias del bloque de asignaturas troncales. De igual forma, en
primer curso de la ESO para facilitar el tránsito de los colegios de primaria a secundaria, la
ley permite agrupar las materias en ámbitos de conocimiento.
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Otro cambio significativo va a ser en la evaluación y promoción del alumnado
(LOMCE, art. 28). En secundaria la evaluación va a seguir siendo continua, basada en las
materias que conforman el currículo. Así, para promocionar el alumnado de ESO necesita
superar todas las materias cursadas, tener evaluación negativa en tres o más materias (bajo
condiciones), o en dos materias si son Lengua Castellana y Literatura, y Matemáticas de
manera simultánea. De forma excepcional, podrá autorizarse la promoción de un alumno
con evaluación negativa en tres materias cuando se den conjuntamente las siguientes
condiciones:
- Las dos materias con evaluación negativa no sean simultáneamente Lengua
Castellana y Literatura, y Matemáticas.
- Que el equipo docente considere que la naturaleza de las materias con evaluación
negativa no impida al alumno seguir con éxito el curso siguiente, que tiene
expectativas favorables de recuperación y que la promoción beneficiará a su
evolución académica.
- Que se apliquen las medidas de atención educativa propuestas en el consejo
orientador.
El alumno podrá repetir el mismo curso una sola vez, y dos veces como máximo
dentro de la etapa. Cuando esta segunda repetición deba producirse en tercero o cuarto
curso, se prolongará un año el límite de edad (18 años cumplidos en el año en que finalice
el curso). Excepcionalmente, podrá repetir en cuarto curso una segunda vez si no ha
repetido en cursos anteriores de la etapa. Tras cursar el primer ciclo de ESO, así como una
vez cursado el segundo curso y se vaya a incorporar de forma excepcional a un ciclo de FP
básica, se entregará a los alumnos un certificado de estudios cursados.
Para hacer efectivo el derecho a la educación que nos asiste, es preciso que otros
muchos derechos se cumplan, destacando el derecho a la promoción a una cultura de la paz
y no violencia y la convivencia democrática entre otras. La LOMCE mantiene el modelo
de convivencia de su predecesora, lo que supone que los centros educativos se vean




y en dar respuesta a las situaciones conflictivas de manera pacífica y educativa. En nuestra
Comunidad Autónoma, existe un protocolo general de prevención, detección y tratamiento
del acoso escolar y del ciberacoso, de aplicación obligatoria en todo el sistema educativo,
que será incorporado al proyecto educativo del centro mediante la elaboración del plan de
convivencia. Como novedad en la LOMCE, aunque los docentes de muchas comunidades
ya lo disponían, como la gallega, los hechos constatados por los profesores en el ejercicio
de sus funciones, tienen carácter probatorio y disfrutarán de presunción de veracidad iuris
tantum, sin perjuicio de las pruebas que en defensa de los respectivos derechos o intereses
puedan señalar o aportar los propios alumnos.
2.4. Estrategias de prevención e intervención-acción en la violencia
escolar
2.4.1. La formación del profesorado: primer eslabón en la cadena de
convivencia en los centros educativos
Uno de los pilares fundamentales de la educación, se sustenta en la capacidad que
tienen las instituciones formativas para dar respuesta a las necesidades socioeducativas de
disponer de profesorado altamente cualificado, que se integre y comprometa con el sistema
educativo. Nadie pone hoy en duda, que la única manera de alcanzar cotas aceptables de
calidad educativa, acarrea la imperiosa necesidad de impulsar la formación del profesorado
(Montero, 2007). Una formación inicial y permanente entendida como un proceso continuo
que se inicia “con la elección de una disciplina concreta (formación inicial en un oficio o
en una profesión) y cuyo dominio (conocimientos, habilidades, competencias) se va
perfeccionando paulatinamente (formación continua o permanente)” (Imbernón, 2000, p.
40). No obstante, una simple mirada a la actual formación del profesorado basta para
entender que no ha sabido transformarse al ritmo que lo ha hecho nuestra sociedad.
El apremio en la actualización contrastada de la formación del profesorado,
amparada en la constante evolución de las aulas, guía nuestra reflexión a la “eficacia de la
formación permanente” como principal herramienta en su desarrollo profesional. De
hecho, para que el docente se convierta en un experto capaz de transformar los centros
educativos, deberá promoverse una transformación profunda de los planes de formación
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del profesorado, de forma que en su primera etapa (formación inicial) adquiera la
profesionalidad, actualizando conocimientos, actitudes y habilidades para adaptarlos a los
cambios y avances de la sociedad, y en su segunda etapa (formación permanente) sea
capaz de encontrar soluciones a las situaciones problemáticas que se presenten en su
práctica diaria.
Así pues, la mejora de la calidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y por
ende de todo el sistema educativo, es la meta que debe perseguir el conjunto de acciones
formativas de los docentes. Se insiste, en que la formación permanente “constituye un
derecho y una obligación de todo el profesorado” (LOMCE, art. 102.1) después de haber
superado el periodo novel.
La formación permanente del profesorado es un proceso de acompañamiento que se
desarrolla a lo largo del ciclo vital del docente, por lo que necesita de una evolución o una
continuidad que tiene lugar cuando se está ejerciendo profesionalmente con el objeto de
desarrollar competencias dentro de un marco contextual y que se dirige a dar respuestas a
las necesidades y a los problemas que los profesores tienen en sus prácticas, que persigue el
desarrollo personal, profesional y social del docente atendiendo a los aprendizajes básicos
de conocer, saber hacer, saber ser y saber convivir (Suau, 2007, p. 29).
Aunque en este sentido, se pueda inferir que formar a los profesionales de la
educación -piedra angular del sistema educativo- sirva de base para la construcción de una
escuela en busca de la excelencia, nadie puede negar que la formación de los profesionales
de la educación, es imprecisa a la vista de las necesidades formativas que las comunidades
educativas plantean a nuestro sistema educativo (García, 2003). No parecen existir muchas
dudas sobre la necesidad de formación del profesorado que ejerce su docencia en los
centros educativos, y sobre todo, del impacto que dicha formación permanente debe ejercer
en los procesos de mejora del sistema educativo.
De hecho, el concepto de educación va mutando y ampliándose a las nuevas
exigencias de un alumnado plural y cambiante, compartiendo cancha con la formación
como elemento clave para la convivencia en los centros educativos. Así pues, el derecho a
la formación tiene su base en el derecho a la educación (Aguado et al., 2010), siendo




para que el docente se convierta en un profesional capaz de transformar los centros
educativos en inclusivos, deberá promoverse una transformación profunda de los planes de
formación del profesorado, de forma que en su primera etapa (formación inicial) adquieran
profesionalidad, a través de la integración de las competencias vinculadas a la atención del
alumnado diverso, y en su segunda etapa (formación permanente) sean capaces de
encontrar soluciones a situaciones problemáticas que se presentan en sus aulas.
2.4.1.1. La formación inicial del profesorado: grados y postgrados
España ha adaptado su sistema educativo universitario al Espacio Europeo de
Educación Superior (EEES), también conocido como Plan Bolonia. En el curso académico
2010/11, todas las universidades de los 46 países inscriptos han adoptado sus titulaciones a
la nueva normativa. Este nuevo marco educativo de referencia, nace para favorecer la
movilidad de los estudiantes por toda la Comunidad Europea, quitando barreras que
existían con anterioridad.
La idea de una educación global en todos los países no es algo nuevo, pero es a
finales de la década de los noventa cuando en la Universidad de París, se pone la primera
piedra para el inicio de un marco común educativo. Fueron Alemania, Reino Unido, Italia
y Francia los países que se reunieron y fijaron los primeros aspectos de esta unificación de
sistemas educativos superiores, y lo hicieron mediante la redacción de la Declaración de la
Sorbona en donde se refleja por primera vez esta armonización. Es en 2010 cuando
inicialmente 29 países forman este plan de estudios en la ciudad de Bolonia, y en el que
actualmente se encuentran 46 países.
Con el nuevo plan de Bolonia desaparecieron las antiguas titulaciones universitarias
que conocíamos como tal, para surgir una nueva estructura de estudio que pasa por
dividirse en dos ciclos formativos, por un lado los estudios de grado que sustituyen a las
anteriores licenciaturas y diplomaturas, y por otro los estudios de postgrado, que se dividen
en Máster y Doctorado. Se conforma así, el primer nivel de estudios universitarios en todos
los países adscriptos.
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En general, las titulaciones de grado tienen una duración de 4 cursos académicos
equivalentes a 240 créditos ECTS (Sistema Europeo de Transferencia y Acumulación de
Créditos). Estas titulaciones recogen el trabajo no sólo realizado en los centros, sino
también el personal de cada uno de los alumnos. Relacionado con el perfil educativo hay
dos grados que nos resultan importantes, y son el título de grado en educación primaria y el
de educación infantil. Igualmente, en los planes educativos de los grados mencionados que
se imparten en el campus de Ourense, no existe ninguna asignatura propia y específica que
prepare a los futuros docentes para prevenir, proteger y tratar posibles situaciones de
conflictividad en el aula, pero si existen algunas asignaturas que recogen en su temario
aspectos relacionados con la convivencia.
A través de la Resolución del 15 de octubre de 2010, se aprueba el plan de estudios
de la titulación de Grado en Educación Infantil por la Universidad de Vigo, y fija la
estructura y composición de las asignaturas de este grado. Entre las materias que se
imparten en el primer curso de grado de Educación Infantil, se encuentra Nuevas
Tecnologías Aplicadas a la Educación, que refleja un apartado correspondiente a la
seguridad de la infancia en Internet. En la asignatura de Psicología del Desarrollo de cero a
seis años, se hace mención, en diferentes apartados, a aspectos relacionados con la
socialización, abusos sexuales en menores, así como la agresividad y conducta prosocial.
Finalmente, en Psicología de la Educación: procesos de aprendizaje infantil, se hace
constancia a aspectos de la familia como agente socializador, del autoconcepto, de la
relación alumno profesor así como el uso de las Tecnologías de la Información y la
Comunicación.
En segundo curso, la asignatura Tutoría y Orientación con la Familia, establece las
pautas y conductas para crear comunicación entre las partes. Con respeto a la asignatura de
Psicología, Identificación, Prevención y Tratamiento de los trastornos del desarrollo y de la
conducta, se menciona de forma generalizada a abusos físicos, sexuales y negligencia con
niños. No obstante, en ninguna se hace relación implícita o explícita al contenido de la
convivencia. En cuarto curso de grado, la materia Aspectos Didácticos y Organizativos de
la Educación Especial, presenta un apartado relativo a la relación familia-escuela, pero
siempre desde el marco de la educación especial. En el resto de asignaturas de la carrera,
no hay mención relacionada con el tema de esta tesis doctoral, ni siquiera en asignaturas




A través de la Resolución del 15 de octubre de 2010 por la que se publica el Plan de
Estudios de la Titulación del grado de Educación Primaria, y en la Facultad de la Ciencias
de Educación de Ourense y al igual que en la titulación de grado en Educación Infantil, no
se recoge ninguna asignatura propia sobre convivencia. Sin embargo, se recogerán algunos
de los apartados relacionados con la convivencia y que se están impartiendo en esta
carrera.
En el primer curso de grado, la asignatura de Fundamentos y Didácticos y
Organizativos de la Enseñanza, recoge un apartado referente al conflicto en las
organizaciones educativas. De igual manera, la materia Psicología del Desarrollo de seis a
doce años, incluye apartados que hablan del desarrollo cognitivo, físico, en general, en este
periodo educativo. También en este curso, Diseño y Desarrollo del Currículum de
Educación Primaria, relaciona apartados referentes al centro, a los docentes, discentes,
funciones de los docentes así como su formación. En Seguridad de Internet, al igual que en
Educación Infantil, es el apartado de la asignatura de Nuevas Tecnologías Aplicadas a la
Educación Primaria, la que incorpora un apartado referente a la protección de datos.
Referencias al cambio social, económico y tecnológico se observan en el área de Historia
del Presente y Estilos de Enseñanza y Aprendizaje, así como aspectos relacionados al
autoconcepto en la asignatura de Psicología de la Educación: procesos de aprendizaje
escolar.
Ya en tercer curso de grado, la asignatura de Innovación e Investigación didáctica,
refleja en todo el temario, la idea de innovar en la docencia y de promover nuevos
proyectos educativos. Acabado los estudios de grado, el alumnado podrá elegir entre
incorporarse al mundo laboral, o bien si lo desean, continuar con sus formación académica
a través de la realización de los estudios de postgrado. Si deciden continuar pueden optar
por la realización de un máster para la especialización, o bien uno específico para
habilitarse para impartir docencia en centros educativos. Posteriormente, se puede optar a
la realización de un doctorado, dirigido fundamentalmente para aquellos individuos que
quieran orientarse hacia el mundo de la investigación a través de un programa de
doctoramiento, basado en un trabajo original de investigación.
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Finalizados los títulos de Grado, cabe la posibilidad de realizar una mención
específica en un ámbito determinado, cursando unas materias propias. Ninguna mención de
las recogidas para los diferentes grados, es específica sobre convivencia escolar.
Cada estudio estará vinculado a una de las ramas del conocimiento: Artes y
Humanidades, Ciencias, Ingeniería y Arquitectura, Ciencias de la salud, y Ciencias
sociales y jurídicas. El máster tiene una duración de entre 60 y 120 créditos ECTS y será
determinado por cada Universidad. El objetivo de este título de postgrado, es la
adquisición de una formación avanzada, especializada y/o multidisciplinar, orientada al
terreno académico y profesional o a la iniciación de actividad investigadora. Existen dos
tipos, por un lado el profesional que habilita a los graduados para impartir docencia, es el
máster de profesor de Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y
Enseñanza de Idiomas. Por otro lado, están los másteres especializantes, que se ofertan en
diferentes Facultades y atendiendo a las especialidades que en ellas se imparten.
En el Máster Universitario de Formación del Profesorado, legislado por la Orden
ECI/3858/2007, su plan de estudios se estructura en torno a tres módulos: genérico,
específico y práctico, con sus correspondientes materias. Requiere un total de 60 créditos
ECTS a desarrollar en un año académico. Dos materias de este Máster recogen aspectos
relacionados con la convivencia escolar por un lado la materia Desenvolvimiento
psicológico del aprendizaje en la enseñanza secundaria, que fija conocer los procesos de
interacción y comunicación en el aula y en el centro, abordar y resolver posibles
problemas. La otra materia, Convivencia en los centros de secundaria y el trabajo desde el
Departamento de Orientación, trata aspectos para la resolución pacífica de conflictos, el
fomento de aprendizajes favorecedores de la convivencia, el desarrollo de habilidades entre
otras.
Dentro de los máster especializantes, y tal y como se ha indicado, cada facultad
tiene la posibilidad de adaptarlos a su perfil de carrera. No obstante, se hace una mención
especial de aquellos que puedan dirigirse fundamentalmente a la convivencia, o por el
contrario dirijan parte de su carga lectiva hacia este temario. Aquí, se encuentra la
Resolución del 19 de diciembre de 2011, de la Universidad de Vigo, por la que se publica
el plan de estudios del máster en Menores en Situación de Desprotección y Conflicto




Ciencias Sociales y Jurídicas, ofrece varias materias que tratan derechos del menor, su
normativa de protección, la mediación de solución de conflictos con menores, y sobre todo,
las oportunas menciones jurídicas existentes al respeto.
Otro máster a mencionar, es el que ofrece la Universidad de Almería (Máster en
Convivencia Escolar), que recoge de forma explícita temas relacionados con la
Convivencia a través de todas sus materias (Intervención en la convivencia escolar,
Implicación de las familias en la convivencia escolar, entre otros). Asimismo, la
Universidad de Educación a Distancia (UNED), ofrece un título de postgrado propio a
través del máster Experto Universitario en Convivencia Escolar, que capacita al alumnado
para atender las situaciones de conflictividad que surgen o puedan surgir en los centros.
También cabe destacar la Universidad de Alcalá que ofrece un título propio bajo el nombre
de Máster en Educación: Aprendizaje Cooperativo, Convivencia y Mediación de
Conflictos.
2.4.1.2. La formación permanente del profesorado en Galicia: misión,
visión y valores
Muchos docentes en su labor diaria se encuentran con problemas entre sus alumnos
que conllevan situaciones de dificultad para poder llevar una clase sin incidencias. Las
situaciones de violencia escolar no son fruto de la casualidad, sino que son un reflejo de lo
que sucede a nuestro alrededor, en la sociedad en la que vivimos y del tipo de familia a la
que pertenecemos. La actitud y la formación que tengamos a la hora de abordar situaciones
de conflicto, va a influir mucho en el resultado final del mismo.
Así pues, el profesorado debe asumir la complejidad de su labor desde la necesidad
de recibir una formación de calidad, innovadora y de excelencia, que pueda capacitarles
para liderar una enseñanza apropiada a los nuevos escenarios educativos y capaces de dar
respuesta a la diversidad del alumnado existente en las aulas (García y Goenechea, 2009).
Igualmente, además de respetar y aprovechar los diferentes modelos de formación del
profesorado que se han ido desarrollando, será necesario introducir nuevos modelos de
formación docente en los que se tengan en cuenta aspectos que hasta ahora secundarios
(Imbernón, 2007), como es todo lo relativo a la atención a la diversidad, en detrimento de
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otros aspectos tan frecuentes en los actuales planes de formación del profesorado, como
son los aspectos relacionados con una formación en las tecnologías de la información y la
comunicación (TIC) y la enseñanza en lenguas extranjeras.
La formación permanente del profesorado en la Comunidad Autónoma Gallega,
tuvo tradicionalmente un enfoque más individualista que colaborativo, según el cual se
desarrollan una serie de competencias profesionales independientemente del contexto en el
que se ponen en acción y sin generar una cultura colaborativa en los centros escolares.
Primaba un enfoque más de experto y técnico que crítico, en el que el profesorado se vio
abocado a aplicar soluciones elaboradas por otros, en lugar de problematizar sobre su
práctica y buscar las soluciones en su propia comunidad educativa, concebida como una
verdadera comunidad de aprendizaje (Leiva, 2008).
La creación de los centros de profesores (CEP) fue desarrollada mediante el
Decreto 198/1986 en el que se exponía como premisa fundamental que la formación
permanente del profesorado debía ser vinculada en todo momento a su labor diario, a una
continua actualización y a campos vitales como eran la aplicación de nuevos recursos
didácticos y tecnológicos, la atención individualizada a alumnos con dificultades de
aprendizaje o de comportamiento y la divulgación y experimentación científica de carácter
educativo. Por otra parte, mediante la Orden del 28 de enero de 1985, se crearon los
centros de recursos (CERE) con la doble finalidad de proporcionar recursos didácticos al
profesorado y asesoramiento para su utilización, sirviendo al mismo tiempo de punto de
encuentro donde producir e intercambiar materiales y experiencias didácticas. Pocos años
después la red de formación evolucionó para, no sólo dar respuesta a los cambios que se
producían en la sociedad sino también a las demandas y necesidades futuras, presentando
como pilar fundamental la conveniencia de revisar los métodos y contenidos educativos.
Es en este contexto en el que surge el Decreto 42/1989 el cual crea los centros de
formación continuada del profesorado (CEFOCOP).
Ya en los años 90, la sociedad española experimenta rápidas transformaciones que
se vieron acompañadas en el campo educativo por las profundas modificaciones que la Ley
Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), introdujo en el modelo de
enseñanza-aprendizaje y que trajeron como consecuencia la demanda de un nuevo perfil




funciones que se le estaban atribuyendo en las normativas educativas del momento y con
capacidad para ayudar al alumnado a aprender por sí mismo. Además, el Decreto 245/1999
cambia la nomenclatura de los centros de formación que pasan a denominarse Centros de
Formación y Recursos (CEFORE), adaptando la realidad cambiante a la formación
continua del profesorado, sin olvidar la innovación y la investigación educativa.
La experiencia acumulada a lo largo de los años en los centros de formación, junto
a revisiones de planes formativos desarrollados por otras comunidades autónomas y países
del entorno próximo, llevan a la creación de los Centros de Formación y Recursos (CFR)
mediante el Decreto 99/2006. En los mismos, se establece una formación continua sensible
a las necesidades del profesorado, a las demandas sociales y a las recomendaciones de los
organismos internacionales, abierta a la colaboración con instituciones académicas y otras
de reconocido prestigio y valor en el ámbito educativo, inserta en el entorno socio-cultural
y lingüístico y sujeta a los procesos evaluativos que garanticen su calidad y favorezcan su
mejora continua (Figura 2.4).
Figura 2.4. Evolución histórica de los centros de formación permanente del
profesorado en Galicia
Así pues, actualmente el Decreto 74/2011 rige la formación permanente del
profesorado, concebida como un amplio sistema de apoyo a los docentes, que parte de sus
necesidades y del contexto de la realidad sociocultural y lingüística gallega pero en
coherencia con las sugerencias de los organismos internacionales. La gran novedad de este
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Decreto es la creación del Centro Autonómico de Formación e Innovación (CAFI)
dependiente del Servicio de Formación del Profesorado, supeditado a su vez, a la
Dirección General de Educación, Formación Profesional e Innovación Educativa. Este
centro (CAFI), no sustituye a los ya existentes Centros de Formación y Recursos, que
siguen dependiendo funcionalmente de la Dirección General, y orgánicamente de la
Jefatura Territorial de la Consejería de Educación (Figura 2.5).
Figura 2.5. Estructura actual de la red de formación permanente en Galicia
Finalmente, se puede inferir una apuesta firme por la formación permanente del
profesorado por parte de la Consejería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria
de Galicia, donde el centro y el equipo de profesores que compone el claustro son
considerados el soporte fundamental del proceso de mejora del sistema educativo.
En este nuevo contexto educativo la formación permanente del profesorado,
entendida como “un proceso que colabora en la adquisición, mejoría y optimización de los




actitudes de quienes imparten la docencia” (Sánchez, 2009, p. 29), tiene una importancia
básica con miras a lograr impactos educativos mayores, cambiar actitudes y hacer más
eficiente la gestión de la misma.
En plena crisis económica y social, la formación pasa por ser una de las claves para
cualquier sector. Si hablamos de educación ese valor añadido se convierte casi en
necesidad. Un sistema educativo que garantice la igualdad de oportunidades y la
capacitación de todo su alumnado en competencias y conocimiento necesarios para su
pleno desarrollo en la sociedad, necesita un profesorado cualificado y formado. En este
sentido, la Consejería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria emprendió,
mediante el Decreto 74/2011 (DOG, 6 de mayo de 2011) un profundo cambio en sus
estructuras de formación permanente con el objetivo de lograr una mayor eficiencia y
efectividad en el desarrollo del talento y las competencias del profesorado, pieza clave del
sistema educativo. Así pues, resetear la formación permanente del profesorado es uno de
los medios, la Comunidad Autónoma Gallega está en ello.
Sin embargo todavía hay aspectos susceptibles de mejora, entre los que cabría
destacar el ajuste a las nuevas necesidades surgidas de la evolución de una sociedad cada
vez más tecnológica y plurilingüe, la mejora del proceso de evaluación para tener en
cuenta no solo la satisfacción del profesorado, sino también el impacto real en el aula, el
diseño de itinerarios formativos personales en base a las competencias profesionales
docentes, y por último, el aumento de la autonomía de cada centro y la participación en el
diseño de planes de formación propios que respondan a sus necesidades (Benavidez, 2010;
Cochran-Smith, Zeichner y Fries, 2006).
Así, desde la Consejería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria de
Galicia, se apuesta por una formación permanente del profesorado, donde el centro y el
equipo de profesores que compone el claustro son considerados el músculo fundamental
del proceso de mejora del sistema educativo. El centro es el pilar básico sobre el que se
está impulsando la formación permanente del profesorado ya que recoge y da respuesta,
tanto a las demandas individuales del profesorado como a las del centro en general
teniendo siempre presente el contexto que los rodea. Esta respuesta será de enorme eficacia
y eficiencia gracias a que los centros educativos, en los últimos años, están aumentando su
autonomía pedagógica, organizativa y de gestión, lo que les permite que tanto los recursos
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económicos, como materiales y humanos con los cuentan puedan estar más y mejor
ajustados a las necesidades que presentan y por tanto que puedan desarrollan planes de
trabajo y formativos desde y para los centros. Junto a éste existen otros motivos
fundamentales para el éxito de los centros como núcleo de la formación, tales como el
trabajo en equipo, una mayor implicación y participación del profesorado y una adaptación
perfecta a la realidad del contexto que los rodea.
Todo trabajo dirigido a mejorar la convivencia, debe plantearse desde una
innovación educativa y de autoformación para los docentes. Debe existir una coordinación
con el orientador y debería seguir los pasos siguientes (Del Rey y Ortega, 2001):
- Valoración consensuada sobre el papel de la convivencia en relación al Proyecto
Educativo.
- Esquema conceptual negociado sobre qué es, cómo se manifiesta y efectos de la
violencia.
- Modelo de aproximación educativa de carácter preventivo, eliminando el estilo
punitivo, sancionador y culpabilizador.
- Definición conjunta de los pasos a seguir
- Secuencia clara, flexible y jerarquizada de objetivos a conseguir.
- Diseño concreto de cada una de las fases y cada prioridad en la actuación que
permita saber por dónde empezar y cómo continuar, pero abierto a innovaciones.
- Acopio de recursos, instrumentos y procedimientos que se pueden poner al servicio
- Listado de recursos que se necesitan, incluida ayuda externa para la formación.
Por otro lado, y siguiendo a Jares (2002), la formación del profesorado debería
tener en consideración los siguientes postulados:
- El conflicto es natural e inevitable y hay que afrontarlo como un valor, puesto que
estimula el crecimiento y desarrollo
- El conflicto es procesual, sigue un itinerario con subidas y bajadas de intensidad
- La resolución de conflictos no depende solamente de la aplicación de ciertas
técnicas o procesos, pues cada situación conflictiva es específica.





- Importancia de la educación en la afectividad como medio para construir una
personalidad equilibrada.
- Resaltar la importancia de planificar la educación para la convivencia desde los
diferentes ámbitos del currículum.
- Aceptar las diferencias y afrontar la diversidad de manera democrática.
- Analizar el conflicto y afrontarlo desde el contexto socio-cultural en que se produce
y no sólo desde una perspectiva individual.
El profesorado dispone por lo que hemos visto, de una formación inicial en las
Universidades muy escasa. Es fundamental que el docente tenga la preparación necesaria
para afrontar estas situaciones, por lo que son las administraciones educativas las que
deben intervenir ante esta falta de formación y obligar a que sea una materia obligatoria en
toda la formación conducente a la obtención de un título que habilite para impartir
docencia. El profesorado dice valorar mucho esta formación, y en general tiene una actitud
muy favorable para participar en esta formación (Jares, 2006).
En algunos estudios se ha señalado la importancia de que los docentes sean dotados
con las herramientas necesarias para poder afrontar el estrés que conllevan los problemas
de comportamiento del alumnado y para manejar de la mejor manera las situaciones de
conflicto que puedan surgir en el aula y en el centro escolar (Gázquez, Pérez-Fuentes y
Carrión, 2011).
2.4.2. Propuestas, modelos, recursos y protocolos de acción socioeducativa
en el tratamiento de la violencia escolar
La sociedad actual está tomando conciencia de un problema que genera una gran
preocupación social, aprender a convivir, constituyendo uno de los pilares de los nuevos
sistemas educativos en la búsqueda de sociedades más modernas, justas y democráticas,
más igualitarias, cohesionadas y pacíficas. La convivencia es, pues, un problema de todos,
un problema social que nos afecta, pero también es una conducta aprendida que puede ser
modificada, que es posible educar y socializar a los niños para poder convivir. En este
sentido, debe ser planteada en términos positivos, convirtiendo los centros en espacios
adecuados para el aprendizaje de la convivencia. Barri (2006, p. 23), sostiene que:
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Es misión de los padres transmitir, desde el nacimiento de sus hijos, ciertos valores que
socialmente están consensuados. El colegio, por su parte, deberá ocuparse desde edades
muy tempranas de trabajar estos valores universalmente aceptados y que coincidirán con
las normas establecidas, para que las actitudes que se generan cumplan la función de
respeto de la norma, de satisfacción del individuo por coincidir con sus valores y
satisfacción de los otros que integran la comunidad escolar en ese momento y de los que
integrarán la sociedad en el futuro.
Desde esta perspectiva, la búsqueda de un clima de convivencia pacífico se
convierte en una meta esencial del sistema socioeducativo. La relación existente entre una
sociedad tan cambiante y la educación necesita, constantemente de readaptaciones en sus
planteamientos, metodologías, estrategias de enseñanza aprendizaje, normativas, entre
otras, para revisar patrones de conducta que quedaron obsoletos. El verdadero reto de la
convivencia escolar es crear y mantener un clima relacional basado en el respeto y la
cordialidad, rico en oportunidades para el desarrollo individual y colectivo de todas las
comunidades socioeducativas (Boqué, 2007), donde predomine la comprensión, empatía,
prevención, asertividad y escucha activa, estilos de gestión de conflictos, identificación de
intereses, cooperación, creatividad, participación activa, criterios de realidad, reparación y
reconciliación y sobre todo cultura de paz.
La alteración de la convivencia en los centros educativos es considerada una de las
amenazas más graves que tiene el sistema educativo (Smith, 2003), acarrea graves y
dolorosas consecuencias, no sólo para las personas directamente implicadas, sino también
para toda la comunidad educativa (Cerezo, 2000), extendiéndose incluso al conjunto de la
sociedad, que no puede abordarse solamente por la vía represiva (corre el riesgo de
multiplicarse y enquistarse) sino que debe asumirse de manera positiva mejorando el clima
escolar y social. Investigaciones y estudios (Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007; OMS,
2002; Oñate y Piñuel, 2005), muestran que las comunidades educativas están, en cierta
medida, satisfechas con el clima escolar que perciben en sus centros, pero con ciertos
matices: alejamiento entre familias y profesorado; escasa participación en la elaboración,
revisión y aplicación de normas que regulan el funcionamiento de los centros; puesta en
tela de juicio de ciertos valores básicos de convivencia; profesorado desbordado
(disrupciones-agresiones-testigos impasibles); sensación de impunidad y permisividad de




Los centros escolares y, particularmente las aulas, suponen escenarios privilegiados
de interacciones y relaciones entre escolares, aunque también con adultos. El aprendizaje
de la convivencia no es algo espontáneo, sino que debe ser el resultado de una acción
intencional de toda la comunidad socioeducativa, que busca la adquisición por parte del
alumnado de nuevas competencias básicas que permitan la convivencia. El carácter
transversal e interdisciplinar de esta temática de la convivencia en los centros educativos,
debe concretarse en el currículo en tres dimensiones que se interrelacionan mutuamente:
- En primer lugar, en la toma de decisiones consensuadas por parte de la comunidad
educativa, sobre el ambiente de convivencia en el que el centro va a educar,
explicitado en el Proyecto Educativo (PE).
- En segundo lugar, en la adecuación de las Normas de Organización y
Funcionamiento (NOF) conforme a los valores y características del centro.
- En tercer lugar, la incorporación de estos valores y normas a los Proyectos
Curriculares de Centro (PCC) y las programaciones de aula en una doble presencia:
en las competencias básicas (perspectiva actitudinal) y a través de los temas
transversales.
La convivencia en los centros escolares requiere de la investigación y
reconstrucción de nuevas prácticas docentes y estilos de vida en los centros, por lo que
debemos hacer de la convivencia una herramienta para todas las personas que participan en
el hecho educativo mediante el conocimiento de cómo prevenir lo de establecer criterios
básicos que les permitan realizar una rápida y ordenada actuación en las situaciones y
violencia que pudiesen ocurrir en los espacios de los centros educativos.
2.4.2.1. Niveles de prevención de la violencia escolar y su caracterización
La educación se enfrenta a desafíos en el afán de promover una nueva cultura de
relación y resolución de conflictos en y desde los sistemas educativos. El contexto social y
escolar y, por tanto, las actitudes y valoraciones positivas de las comunidades educativas
sobre la no violencia en los centros de enseñanza, son fundamentales para impulsar el
desarrollo integral de los individuos. De acuerdo con los criterios marcados en el ámbito de
la salud pública, se establecen tres niveles generales en la prevención de la violencia,
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compartidos por la violencia escolar: prevención primaria o intervención general,
prevención secundaria o intervención selectiva, y prevención terciaria o intervención
indicada (Tabla 2.9)
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Fuente: adaptado de Costa y Morales, 1997
Prevención primaria o intervención general
Este proceso demanda estrategias preventivas y de promoción de la no violencia
dirigidas de forma directa a toda la comunidad educativa. Su puesta en marcha no puede
estar focalizada en ningún factor de riesgo o grupo específico de alumnado, sino más bien
dirigida a toda la población. Debe centrarse en llevar a cabo acciones e implementar
programas que contribuyan a evitar conductas antisociales a través fundamentalmente de
fomentar un ambiente escolar de respeto y tolerancia, que favorezca la resolución pacífica
de conflictos o evite que ocurran hechos violentos. Este tipo de intervención general que
implica a todos los integrantes del centro educativo (alumnado, profesorado, familias), se
erige como la mejor alternativa para realizar una prevención verdaderamente efectiva




El propósito fundamental de estas actuaciones es intervenir sobre el contexto
escolar mejorando las relaciones y promoviendo comportamientos prosociales. Se concibe
el centro educativo como un sistema global en el que es necesario dinamizar la convivencia
implicando a todos sus miembros. En esta fase, se trata de realizar una labor de prevención
desde la concienciación de toda la comunidad educativa (ayuntamiento, familias, centro
escolar) de la importancia en la toma de medidas ante posibles amenazas de la violencia.
Entre las recomendaciones propuestas por autores como Olweus (1997), Casamayor (1999)
y Boyle (2005), se encuentran:
- Existencia de canales de comunicación y relación fluidos entre profesorado,
alumnado y familias.
- Adoptar en los centros educativos un estilo no violento para expresar las tensiones
y resolver los conflictos escolares.
- Crear un buen clima escolar en el centro, un lugar acogedor donde el alumnado se
sienta aceptado como persona y tenga modelos positivos de conducta.
- Desarrollar la educación en valores y actividades para el desarrollo de habilidades
sociales y personales desde un debate democrático y participativo.
- Concretar un sistema de normas referido a las conductas que tenga sentido para el
alumnado y que se negocie con ellos.
- Implicar al alumnado en actividades cooperativas y de resolución conjunta de
conflictos de modo no violento.
- Introducir periódicamente elementos de reflexión social como debates sobre
conflictos y problemas para tratar abiertamente en grupo.
- Comprometer al profesorado para poner en práctica estrategias de convivencia
desenvolviendo su rol en la prevención de la violencia en los centros escolares.
- Formación del profesorado en su propio centro en conocimientos sobre los factores
de riesgo y protección relacionados con los comportamientos violentos en la
adolescencia, así como en el manejo y resolución de situaciones conflictivas que
puedan llegar a surgir entre el alumnado.
Existe pues, un abanico muy amplio de recursos que, de manera articulada, pueden
integrar la vida cotidiana del alumnado. Sus beneficios residen en la potencialización de
soluciones alternativas a la utilización de la violencia, favoreciendo un clima positivo y
saludable en los centros educativos. La adopción de medidas rigurosamente sancionadoras
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y punitivas (castigos y expulsión), han mostrado ser insuficientes e inadecuadas para hacer
frente a la violencia escolar. Por ello, la prevención primaria es una intervención no
selectiva imprescindible para minimizar o eliminar la violencia en los centros de
enseñanza, incluyendo la adolescencia como un grupo social activo con derechos
específicos en la participación de las comunidades educativas.
Prevención secundaria o intervención selectiva
El trabajo de prevención secundaria o intervención selectiva como otra alternativa
de abordar la violencia escolar, busca detener precozmente o retrasar el proceso de
violencia escolar en cualquier punto de su aparición. Para ello es necesaria una rápida y
efectiva intervención en los momentos iniciales de las manifestaciones, al ser de aplicación
posterior al hecho violento ocurrido y cuya finalidad es evitar nuevos episodios o reducir
su gravedad. También podríamos incluir en esta modalidad las estrategias preventivas
dirigidas a poblaciones vulnerables identificadas como de alto riesgo al presentar mayor
exposición a factores predictores (maltrato familiar, trastornos psicosociales, entre otros)
de la violencia. Así, se señala como objetivo principal en este tipo de intervención, el
reducir la prevalencia de una situación concreta de violencia escolar. Implica el diseño de
estrategias para el alumnado que muestra unas primeras señales de desorden (Tabla 2.10),
y así conseguir prevenir el desarrollo de problemas más severos (Meyers y Nastasi, 1999).
Tabla 2.10. Posibles signos de alerta en el caso de violencia escolar
Deterioro o pérdida de pertenencias
Cortes inexplicados, moratones y otras heridas
Miedo a asistir a clase y falta de asistencia
Pérdida de interés por el trabajo escolar
Disminución de logros académicos
Quejas somáticas como dolores de cabeza y de estómago
Síntomas depresivos, ansiedad y pasividad
Fuente: Boyle (2005)
Así pues, la prevención secundaria se destina fundamentalmente al alumnado que
se encuentra en grupos donde existe el riesgo de convertirse en agresores o víctimas de la
violencia, es decir, individuos en situaciones de mayor vulnerabilidad o ambientes




Prevención terciaria o intervención indicada
Centrada en los individuos que ya han sido víctimas o agresores de la violencia,
incide directamente en las acciones de prevención (caso reincidencia) y la reproducción.
Así pues, está focalizada en la prevención de las consecuencias o en su reducción ante
casos ya diagnosticados. Ligada al proceso rehabilitador intenta fundamentalmente reducir
la duración y gravedad de los actos violentos, y evitar posibles reincidencias. En este nivel,
el alumnado puede necesitar una intervención psicológica a nivel individual y de mayor
especialización. En consecuencia, la prevención terciaria está encaminada a minimizar las
complicaciones y consecuencias de la violencia, adquiriendo un mayor peso la
rehabilitación en la mejora de la calidad de vida. Las estrategias en la prevención terciaria
se focalizan en los individuos con problemas establecidos y están encaminadas a remediar
esos problemas, disminuir su duración o minimizar los efectos negativos (Meyers y
Nastasi, 1999). Entre las acciones que se llevan a cabo desde éste nivel de prevención, se
encuentran programas enfocados a los agresores (de tratamiento psicológico, de
reinserción social) o a las víctimas (orientación y protección, asistencia jurídica,
psicológica y social) (Tabla 2.11)
Tabla 2.11. Medidas de prevención terciaria centradas en víctimas y agresores
CON LAS
VÍCTIMAS
- Asegurar su seguridad en el centro.
- Proporcionar apoyo psicológico.
- Minimizar posibles síntomas de depresión y ansiedad.
- Entrenamiento en destrezas sociales y asertividad.
CON LOS
AGRESORES
- Supervisión del comportamiento agresivo.
- Desarrollo de una conducta social apropiada.
- Intervenciones puntuales de carácter punitivo (reeducación y no
simplemente castigo)
- Debe entender que su conducta es inaceptable y dotarle de
habilidades necesarias en el desarrollo de conductas alternativas.
- Programas específicos de entrenamiento en estrategias de resolución
de problemas y técnicas de autocontrol.
- Desarrollo de habilidades empáticas.
Fuente: elaboración propia
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Sin embargo, no se debe centrar los procesos de diagnóstico e intervención terciaria
solamente en el alumnado problemático, pues se estará obviando el factor contextual de
enorme relevancia en la explicación y perduración de los actos violentos. El desarrollo de
estrategias de intervención que presten atención al contexto y a la naturaleza de las
relaciones sociales que en ellos se establecen, deben marcar la pauta que guíe la creación
de alternativas y soluciones en esta problemática.
En síntesis, es necesario promover en los centros educativos una nueva cultura de
relación y manejo de la resolución de conflictos, en donde la prevención terciaria tiene una
especial importancia para paliar los efectos y secuelas de la violencia escolar, no obstante,
los niveles de prevención primaria y secundaria siguen siendo los más adecuados para
afrontar de manera significativa este fenómeno (Costa y Morales, 1997). Actualmente,
estos tres niveles se dan simultáneamente, y a mayor relación entre ellos, mejores
posibilidades de éxito. Es fundamental: caracterizar el problema en sus variables básicas
(persona, lugar, tiempo, circunstancias, y situaciones conexas); identificar causas,
asociaciones o factores de riesgo; proponer intervenciones y evaluarlas; y, extender las
intervenciones a otros sectores y difundirlas.
2.4.2.2. Protocolo gallego de acoso escolar: soporte jurídico en la
intervención
La Consejería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria de Galicia, en
mayo de 2013 publica el Protocolo General de Prevención, Detección y Tratamiento del
Acoso Escolar y Ciberacoso. Establece que para considerar un comportamiento como
acoso escolar, se deben cumplir tres criterios diagnósticos de manera simultánea:
existencia de intención de hacer daño, repetición de las conductas agresivas, y duración en
el tiempo con un establecimiento de un esquema de abuso de poder desequilibrado entre la
víctima y la persona o personas agresoras.
Las situaciones de acoso escolar no son deseables, por las consecuencias, los
problemas que origina y las implicaciones que de ello se deriva, por eso la convivencia se
convierte en un factor importante que se debe enseñar y promover. La administración
pública autonómica en materia de educación, elaboró un protocolo de actuación dirigido a




de todos los integrantes de la comunidad (Figura 2.6). Así, los centros tanto públicos como
concertados, cuentan con una estructura y procedimiento para tratar el acoso escolar de
manera común, aunque es necesario seguir potenciando la implantación, preparación de
docentes y alumnos y compromiso de todas las partes.
Figura 2.6. Esquema de protocolo de acoso escolar de Galicia
Todos los miembros de la comunidad educativa son beneficiarios de unos derechos
y deberes básicos, sin perjuicio de otros establecidos en otras leyes. Corresponde a la
administración garantizar estos derechos, proporcionar un ambiente educativo adecuado,
así como tratar situaciones que atenten contra los mismos. El protocolo establecido en
nuestra comunidad establece que para imponer una falta grave es necesaria la tramitación
de un procedimiento disciplinario que corresponde su incoación al director del centro. Se
notificará a la familia y se nombrará un instructor. En un plazo máximo de doce días
lectivos, debe iniciar el procedimiento establecido, dando audiencia a los interesados y
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formulando propuesta de resolución que el director del centro notificará a las partes y que
pone fin a la vía administrativa, siendo de ejecución inminente.
El incumplimiento de las normas de convivencia dentro del recinto escolar, o bien
fuera de él pero directamente relacionado con la vida escolar, deben corregirse con los
mecanismos disciplinarios de los que se dispone. Las conductas contrarias a la convivencia
se clasifican en dos tipos, por un lado las leves y por otro las graves. Estas conductas están
asignadas a unas medidas correctoras que se gradúan en función de la existencia o no de
aspectos relacionados con el arrepentimiento espontáneo, la intencionalidad de los actos, la
difusión que se da a la infracción, el tipo de víctima a la que se dirigió, o los perjuicios
causados, entre otros. Las conductas graves prescriben a los cuatro meses, mientras que las
leves lo hacen al mes, contando como el primer día aquel en el que se produjo la conducta.
2.5. La investigación en y sobre la violencia escolar
La violencia en los centros escolares es uno de los motivos que más preocupaciones genera
en la comunidad educativa, y también en el resto de la sociedad. Actualmente son diversas
las líneas de investigación que se siguen, abordando todos los aspectos que se dan en el
proceso. Desde el comienzo de la investigación sobre la violencia escolar en los países
escandinavos (Heinemann, 1969) y posteriores investigaciones a nivel mundial (Olweus,
1978, 1985 y 1986), han sido muchos los estudios que han surgido en estos últimos 40
años, en países europeos como Inglaterra (Smith y Sharp, 1994), Alemania (Funk, 1997),
Holanda (Mooij, 2005), España (Vieira et al., 1989), y también en países de América como
Estados Unidos (Perry, Kusel y Perry, 1988) y Canadá (Pepler y Craig, 1995), y en otros
muchos países del resto del mundo como Australia (Rybgy y Slee, 1991) o Japón (Hirano,
1992), en donde algunos estudios informan que el ijime, concepto similar al término
bullying empleado en el Japón, y el wang-ta, usado en Corea para referirse a este
fenómeno, se han vuelto sumamente comunes. A día de hoy, se siguen realizando
investigaciones para combatirlo y tratarlo, presentando una cierta complejidad el realizar
un contraste entre ellas, pero si existe la posibilidad de establecer tendencias con respeto a
la edad, el sexo, el curso, tipo de centro, el tipo de abusos, entre otros. En definitiva, la
sociedad actual está sensibilizada con el problema de convivencia que existe en los centros




intervención ante situaciones que comportan problemas en la vida diaria de la institución
escolar.
En consecuencia, se lleva a cabo una revisión sistemática de literatura sobre las
principales publicaciones relativas a las líneas de investigación sobre la violencia escolar,
en el ámbito internacional, nacional, y de la comunidad autónoma de Galicia, desde el año
2009 hasta 2014. Se localización las publicaciones que se relacionan a continuación que
cumplieron con los criterios de selección y fueron incluidos en la revisión,  se realiza en
base a los siguientes criterios y extrayendo los siguientes datos:
- Que el año de publicación fuera posterior al año 2009, especificando el año de
publicación y autor (es) que realizan la investigación. Se consultan todas
aquellas independientemente del idioma en el que se realizan, pero dando
prioridad a aquellas en las que se presentan resultados de manera empírica.
- Se utilizaron las bases de datos de REICE, DIALNET, REID, RMIE,
TEDESCO, OCD, UNESCO, RIUNET, REDALyC, REBIUN, REDIE,
EMERAL, SCIENCE, EBSCO, REDINED, RESH, BEG, ISOC, PSICODOC,
Journals, Google académico y otras revistas sobre educación y psicología de
gran impacto.
- La localización del ámbito de estudio se realiza a nivel mundial, recogiendo
aquellas más significativas, independientemente del país en donde se realice.
- Se recogen las variables relativas a la muestra y a la edad o nivel educativo en
donde se desarrolla la investigación.
- Como paso definitivo, se extrae la prevalencia fundamental de la investigación,
entendiendo que en muchos casos los resultados de la misma son variados y
todos ellos de importancia.
2.5.1. Investigaciones en el ámbito internacional
A continuación proponemos una síntesis de las principales investigaciones que se
han desarrollado a nivel internacional referidas a la violencia escolar (Tabla 2.12). Las
investigaciones consultadas muestran una evolución constante en aspectos como la
concreción del concepto de violencia escolar, la exposición de perfiles más y menos
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propensos a ser actores o bien receptores de la violencia escolar entre otras y también las
respuestas que desde los poderes públicos se han dado para solucionar o prevenir los
problemas de convivencia escolar.
Los primeros grandes estudios, como se ha comentado ya, se han llevado a cabo en
los países nórdicos a través del trabajo realizado por Olweus, que con sus investigaciones
iniciales nos abrió la puerta a conocer mejor la violencia escolar. Este precursor en la
investigación, concluyó que desciende el número de implicados en situaciones de maltrato
a medida que aumenta la edad, mientras que el sexo varón es mayoritario en situaciones de
violencia directa frente a las mujeres que lo son en aislamiento y exclusión. Olweus
(2004), señala que es importante analizar características a nivel individual y ambiental para
evaluar la casualidad del bullying.
En Latinoamérica los estudios se centran fundamentalmente en el fenómeno de la
violencia escolar en centros educativos, incrementándose considerablemente en la última
década. Una de las dificultades que se encuentran en estos países es no contar con una
terminología común que facilitaría un mayor y mejor intercambio de la información, por
ejemplo no se cuenta con un término que defina el léxico de bullying (Ortega, Del Rey y
Mora-Merchán, 2001), aunque se trabaja en lograr un consenso que va por buen camino.
Los primeros estudios surgen en Brasil en la década de los noventa, seguidos por
otros países como Argentina y Chile. En Venezuela, la mayoría de las publicaciones son de
carácter descriptivo hechas a partir del método clásico de investigación. En Perú, diferentes
estudios (García, 2006, 2007, 2008) afirman que disminuye el bullying con la edad y en las
atribuciones de los protagonistas, expresadas en las coincidencias entre las víctimas y
agresores en la explicación de los hechos. En Chile, los casos de violencia escolar surgen a
raíz del  suicidio de una menor en el año 2006 en Iquique, al que siguieron otros hechos
similares generando una gran alarma social. Aunque es cierto que actualmente los casos de
denuncias por este fenómeno han disminuido, y conociendo que la prevalencia de los
mismos es baja, si se observa un incremento en casos más complejos (sexuales, con
armas).
En Estados Unidos el interés social por la violencia juvenil y la violencia escolar, es




Son también números los casos que saltan a la luz pública, en la que algún alumno armado
causa víctimas en centros educativos y en algunos casos con suicidio del agresor. Este tipo
de actos, suele tratarse en EEUU desde la perspectiva médica, como un problema de salud
nacional más que desde ámbitos educativos. Así, entre las medidas que se ponen en marcha
figuran el aumentar las medidas de seguridad, las reglamentarias y la penalización de la
indisciplina del alumno. Estudios como el de Petrosino, Guckenburg, DeVoe y Hanson
(2010), afirman que el sujeto agredido llega a pensar que lo que pasa es por algún motivo
concreto provocando su introversión, señalando que la constitución física de la víctima
suele ser débil y va acompañada, algunas veces, de algún tipo de desventaja y de una
sensación de indefensión y el estudio también observa el alto porcentaje (64%) de
encuestados que experimentaron el acoso pero que no lo denunciaron.
En diferentes países europeos se han realizado estudios con conclusiones muy
similares. De esta forma, en Noruega y Suecia, se señala que el 9% de los niños entre 8 y
16 años sufrieron actos de violencia (Olweus, 1994); en Inglaterra se pone de manifiesto
que el 75% de los alumnos ha experimentado cada año situaciones de bullying, aunque los
abusos más graves y repetidos suponen el 7% (Glover et al., 2000). En otros países
europeos, como Eslovaquia, España, Italia y Estonia, los profesores afirman que su labor
profesional se ve obstaculizada, Turquía y Polonia se quejan de la falta de personal
cualificado. La falta de incentivos y la falta de recursos, el absentismo escolar, la falta de
compromiso de las familias, el no sentir su labor docente valorada, son algunos de los
ejemplos de las quejas que el colectivo de maestros y profesores trasmite en todos los
países europeos y que en muchos casos no son atendidas por los responsables de los
Gobiernos.
Tabla 2.12. Principales estudios y resultados internacionales
Autores y Año Zona N Edad/nivel Prevalencia
Riebel, Jäger y
Fischer (2009) Alemania 1987 6 a 19/--
5,4% de la muestra informa ser víctimas una









Los docentes españoles son los que mejores
relaciones de convivencia tienen
(M=2,96;DT=,295) seguidos de los húngaros
(M=2,85;DT=,417) y los checos
(M=2,71;DT=,457)
Analitis, et al. (2009) 11 paísesEuropeos 869
Población
general
Estudio refleja perfil claro de los posibles
intimidadores, así como la confirmación de la
herramienta Kidscreen como escala para
identificar posibles víctimas.








4º, 5º y 6º
Las expresiones de violencia física con mayor
frecuencia por los docentes son los golpes y
empujones (80%). En la violencia verbal se
identifican con mayor frecuencia (53%) el
apodo descalificativo, insulto y amenaza.
García, et al. (2010) Lima(Perú) 1703
3º, 4º y 5º
secundaria
La prevalencia del ciberbullying es mayor por
internet que por el móvil. Las mujeres son
más victimizadas que los hombres en el acoso
tanto por móvil como por internet.
Price y Dalgleish
(2010) Australia 548 5-25/--
El medio más habitual para desarrollarse el
ciberbullying es a través del correo
electrónico (21%), los chats (20%) y las redes
sociales (20%). La forma más habitúa son los
insultos (80%) seguido con un (67%) los
comentarios abusivos.






La implicación en bullying resultó del 6%
agresores, el 25.3% víctimas, el 18.7%
agresor victimizado y el 50% espectadores.
Guerra, et al. (2011) ChileEspaña 1712 --/ESO
La violencia percibida como más frecuente es
la violencia física indirecta por parte del
alumnado (M=2,98;DT=,83), y la menos
frecuente es la violencia del profesorado hacia
el alumnado (M=2,40;DT=,69)
Oliveros, et al. (2012) Perú 2596 --/5º EP a5º ESO
La frecuencia global de ciberbullying fue
27,7%, las víctimas de agresión por móvil
fueron 10,8%. Los varones aceptaron ser
agresores por este medio con mayor asiduidad
(7,3%) que las mujeres, 4,25% (chi2 7,636;
p=0,006; OR=1,799; IC=1,198-2,703)
Wachs, Wolf y
Ching-Ching (2012) Alemania 518 ---/5º a 10º
El 21,4% de los participantes, informa que






La dimensión violencia general, que indaga
acerca de haber observado violencia física y/o
verbal en la escuela entre los alumnos, mostró










Estudiantes, apoderados y docentes se sienten
a gusto con el colegio y no perciben grandes
problemas de convivencia, hay algunos temas
que generan conflicto, como los referentes a
las normas del colegio, el apoyo de los
profesores hacia los estudiantes, las acciones
de la familia frente a la disciplina y el respeto
de los estudiantes hacia los profesores.
-- = no se indica; aa.- alumnos; doc.- docentes
Fuente: elaboración propia
2.5.2. Investigaciones a nivel estatal
En la última década es incuestionable el acrecentamiento social por los problemas
de convivencia en los centros educativos, que en muchas ocasiones son un reflejo de lo que
sucede fuera de ellos. España no ha sido una excepción y una de las primeras




Cerezo (1992), para evaluar la fiabilidad del test bully-s en alumnado de 10 a 15 años de la
comunidad de Murcia. Esta prueba psicométrica analiza las características psicoafectivas
del grupo, detecta aspectos situacionales en las relaciones de agresividad entre iguales,
entre otros. En el año 1999, Ortega, a través de un cuestionario a 3000 alumnos de entre 10
y 15 años en las Islas Baleares, estudia la incidencia del maltrato y otros conflictos
escolares.
Numerosos estudios actuales establecen que las causas de la violencia son múltiples
e incluyen factores biológicos, conductuales, psicológicos, sociales, económicos, entre
otros. Hay autores que establecen factores como la edad, las expectativas respecto al
centro, observar conductas antisociales, las influencias de los padres y las del vecindario
(Frías-Armenta, López-Escobar, Díaz-Méndez, 2003).
Hasta el año 2000 en España, el único estudio sobre la convivencia escolar a nivel
nacional, fue el realizado por el Defensor del Pueblo con una muestra de 3000 estudiantes
de entre 12 y 16 años, en donde se constata que en todos los centros educativos se
producían situaciones de acoso escolar, ya en el año 2005, año muy prolifero en trabajos de
investigación, se realiza el estudio del centro Reina Sofía (Serrano e Iborra, 2005), estudio
que se convertirá en referente a otras investigaciones posteriores. Este estudio realizado a
través de llamadas telefónicas, estudia las situaciones de violencia general y
específicamente de acoso entre compañeros. Tenía como principal objetivo conocer el
estado del bullying en alumnos de ESO, obteniéndose entre otros resultados destacados
que el patio es el lugar más peligroso y los docentes eran las personas en las que confiaban
más para relatar sus problemas.
El INJUVE (Instituto de la Juventud) publica un estudio sobre la prevención de la
violencia y la lucha contra la exclusión desde la adolescencia en el año 2004, en varias
localidades de Madrid con población de ESO y Bachillerato (Díaz-Aguado, Martínez y
Martín, 2004). La investigación evalúa la naturaleza y la frecuencia de la violencia entre
iguales en dos contextos diferentes (el centro educativo y los lugares habituales de ocio),
desde las perspectivas de la víctima, del agresor y de los testigos. Sus resultados confirman
que los malos tratos son más frecuentes entre alumnos varones que entre chicas, y suelen
disminuir a medida que los estudiantes crecen en edad. Posteriormente, tiene lugar el
informe Cisneros (2005), sobre violencia y acoso escolar, realizado a 4600 alumnos de la
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comunidad de Madrid. Este estudio tenía como objetivo conocer la frecuencia con la que
aparecía este fenómeno en los centros educativos, confirmando los resultados de que los
índices de bullying más altos se dan en primaria y que un total de 39.4% de los estudiantes
encuestados había agredido alguna vez a algún compañero y el 3% lo hacía de forma
frecuente y sistemática.
En 2007 el estudio del Defensor del Pueblo-UNICEF, realiza un segundo informe a
nivel nacional, en dónde se compara el fenómeno del maltrato entre iguales en ese instante
en relación al que se realizó siete años antes, comprobando que la incidencia del maltrato
tiende a disminuir especialmente en aquellas conductas más frecuentes y menos graves.
Asimismo, en el estudio del Observatorio Estatal de Convivencia Escolar (2010) el
objetivo era conocer el clima de convivencia de los centros educativos españoles, opinando
el 25.9% de los docentes que el bullying es un fenómeno que perturba bastante o mucho la
convivencia escolar y según el alumnado, el bullying más frecuente era hablar mal de
alguien (31.95%) e ignorarle (26.3%).
A partir de estas investigaciones y de la repercusión social que adquirió el
fenómeno, son muchas las comunidades autónomas que han realizado, y en algunos casos
aún realizan, estudios para conocer en su ámbito de actuación, cuál es el estado de la
convivencia, así como establecer posibles medidas para combatirlo. Han surgido otros a
nivel autonómico como el elaborado conjuntamente por el Departamento de Educación e
Interior de la Generalitat de Cataluña en el año 2001, dirigida al estudio de los
comportamientos conflictivos. Es también en este año cuando el Instituto Navarro de la
Mujer presenta una investigación sobre el maltrato entre iguales haciendo especial énfasis
en la variable género con 603 estudiantes de ESO. Del mismo modo, el Gobierno de
Aragón elabora su estudio a nivel de primaria, secundaria, ciclos y bachillerato a través de
cuestionarios de convivencia y conflictos. Andalucía sigue los pasos de Aragón pero su
cuestionario se dirige a miembros de los consejos escolares de primaria y secundaria. A su
vez, la Comunidad de Madrid, realiza un estudio de su población para saber el estado de
convivencia en los centros, a través del instituto IDEA con una muestra de 4460 alumnos
comprendidos entre segundo de primaria y segundo de bachillerato. Por su parte, el Sindic
de Greuges de la Comunidad Valenciana (2007), lleva a cabo una investigación dirigida a
alumnos, profesorados, familias de tercer ciclo de primaria y de la ESO, para analizar el




los factores de riesgo y protección. Asimismo, destacar las reflexiones publicadas por el
Sindic de Greuges de la Generalitat de Catalunya (2006), para afrontar los conflictos en la
escuela y encontrar métodos para resolverlos.
A nivel provincial, adquieren relevancia los estudios realizados en Valladolid por
Avilés (2009a), que recoge información en centros de la localidad sobre la convivencia.
También, en Ceuta (Ramírez, 2006), realiza una investigación con una muestra de alumnos
de primaria y de ESO.
Actualmente son muchos los estudios que se están dirigiendo a una variante
diferente al acoso escolar tradicional, que es el ciberbullying, un tipo de agresión indirecta
que se vale de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación para atentar
contra otro. Debido a los continuos avances que la tecnología presenta, y a la capacidad de
acceso de los jóvenes a éstas unido a la falta de una preparación por parte de las familias y
el profesorado origina que los delitos a través de las TIC se presenten con más asiduidad y
como una nueva forma de acoso.
Otras investigaciones realizadas en nuestro país, han estado dirigidas
fundamentalmente a la naturaleza del fenómeno (Cava, Buelga, Musitu y Murgui, 2010;
Holmgren, Lamb, Miller y Werderitch, 2011; Ortega, 2010;), otros estudios como el
realizado por Gairín, Armengol y Silva (2013), intentan profundizar en propuestas que
incidan en la prevención desde los equipos directivos.
Se propone un compendio de diferentes investigaciones que se han realizado a nivel
nacional (tabla 2.13). Éstas ponen de manifiesto la evolución de la convivencia en los
centros escolares de nuestro país y pretenden contribuir a mejorar las relaciones entre todos
los miembros de la comunidad educativa.
Tabla 2.13. Principales estudios y resultados en España
Autores y Año Zona N Edad/ nivel Prevalencia
Defensor del Pueblo-
Unicef (2007) España 3000 12-18/ ESO
El patio 39% y la clase sin profesor 38,2%






730 --/ 1º ESO a 1ºBAC.
Hay una rebaja de prevalencia entre el
ciberbullying y el bullying “tradicional” que
podría estar condicionado por el acceso a los
móviles (90,8%) e internet (80,5%).







Mayor frecuencia de agresiones verbales,
mayor implicación masculina y más





Los sujetos semiagresivos y agresivos que
fueron nominados alguna vez por los
compañeros, representa el 35,4% frente al







El 87% de alumnos de EP y el 77,4% de
ESO afirma sentirse bien tratados por los
profesores. El 5,3% y el 12,2% de alumnos
de EP y ESO respetivamente observan que








El 5% de los consultados reconoce haber
perjudicado a alguien a través de las TIC, S.
El 8% reconoce que le han perjudicado de
esa manera.
Avilés (2009b) C. LeónP. Vasco 2169 10-20/--
Destaca la importancia de la sensibilización









El 21,6% del profesorado afirma que las
conductas disruptivas son el problema más
frecuente y extendido, frente al 4,1% del





P. Vasco 1431 13-17/---
El 30,1% de los adolescentes han declarado
haber sufrido algún tipo de ciberagresión y
existe una mayor prevalencia en las chicas.
Gázquez, et al. (2010) Almería 1475 14-16/--
En la comparación de dos estudios realizados
en 2004/05 y 2007/08, se observa un
descenso de la prevalencia en las conductas





El 44,4% de la muestra afirma haber
cometido alguna vez algún acto violento de





Valencia 31 --/6º EP a 4ºESO
El 3% de las incidencias tiene que ver con el
ciberacoso, y de éste, el 74% hacían
referencia a SMS y el 26% a fotos/vídeo
Cava et al (2010) Valencia 554 12-16/--
La percepción del profesor sobre la
integración escolar de los alumnos, es
superior al finalizar el curso académico
(M=13,28;DT=2,35) que comienzos
(M=12,9;DT=2,90)
Buelga,  Cava y
Musitu (2010) Valencia 2101 11-17/--
La victimización a través de las nuevas
tecnologías afecta al 24,6% de la muestra,
caso del móvil y al 29% en caso de internet.
De La Caba y López
(2011) P. Vasco 1018
10-14/EP -
ESO
El peso porcentual de las estrategias de
afrontamiento positivas es mayor que el de
las negativas
Cava (2011) Andalucía 1795 11-18/ESO -BAC
Los resultados confirman la importancia del
entorno social más próximo en el ajuste
psicológico de las víctimas. Media de la
autoestima es superior en sujetos con mejor
comunicación con la madre
(M=3,10;DT=.48), tienen menor ánimo
depresivo (M=2.08;DT=.68) y menor
percepción de estrés (M=2,07;DT=.68)
Méndez y Cerezo
(2011) Murcia 971 11-18/ESO
Las víctimas son muy influenciables por el
grupo, lo que acrecienta la situación de









El 74,13% de los alumnos afirma que en
alguna ocasión violencia física el 56,81%
psicológica, el 6,24% sexual y el 7,7%
ciberbullying.
Nolasco (2012) CiudadReal 196 --/ESO
Un sujeto que puntúa bajo en empatía va a
puntuar alto en acoso sólo en un porcentaje
del 18% por lo que existe una correlación








El porcentaje medio de agresores es 6,4% y
el de víctimas el 6%
Cerezo y Méndez
(2013) Murcia 1239 ESO
El 19,5% encuestados están implicados en
situaciones de bulling y la mayoría de los
implicados, tanto como agresores como
víctimas son del sexo masculino, siendo






Asturias 2597 --/1º a 4º ESO
Violencia verbal, física directa y amenazas,
exclusión social y a través de las TIC tienen
lugar en mayor medida en el primer ciclo,
mientras la violencia física indirecta es más
habitual en el tercer curso.
ESO= Educación Secundaria Obligatoria, EP=Educación Primaria; --=No se indica; BAC=Bachillerato
Fuente: elaboración propia
A modo de síntesis, considerando que existe una amplia variedad de
investigaciones sobre la multitud de elementos que van a configurar la violencia escolar,
destacar:
- Estudios que van desde el grupo de referencia del alumno hasta la importancia
del entono social.
- Estudios que relacionan la violencia escolar con la empatía frente a aquellos
que investigan la percepción de los diferentes miembros de la comunidad sobre
la violencia.
- Estudios entorno a la violencia escolar a través del uso de las nuevas
tecnologías cuyos datos tienen paralelismo. Así,  Estévez et al. (2010),
confirman que el 30.1% de los adolescentes consultados declara haber sufrido
algún tipo de ciberagresión, datos similares a los expuestos por Buelga et al.,
(2010), señalando que el 24.6% de consultados son victimizados a través de las
nuevas tecnologías.
- Investigaciones que apuntan a la búsqueda desestabilizadora de la convivencia
en el aula y en el centro por los agresores, y esto provoca en todos los casos que
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las clases se vean afectas, sean más difíciles de impartir, y, en consecuencia, se
ven afectados los objetivos académicos marcados.
- Investigaciones que muestran que la violencia escolar más habitual es la
disrupción en el aula (Álvarez-García et al., 2011), seguido por la violencia
verbal (Álvarez-García et al., 2008; Defensor del Pueblo- Unicef, 2007; Díaz-
Aguado, Martínez y Martín, 2010). Entre las menos habituales está el acoso
sexual, las amenazas con armas y la violencia a través de las TIC (Defensor del
Pueblo- Unicef, 2007; Díaz- Aguado et al., 2010).
- Investigaciones en función del género, que sostienen que los varones presentan
una mayor disrupción en el aula, agreden y faltan más al respeto y en mayor
medida que las mujeres (Ararteko-IDEA, 2006). Por consiguiente, la valoración
del clima de convivencia es mejor por parte de las alumnas que los alumnos
(Rodríguez, 2005; Trianes, Blanca, De la Morena, Infante y Raya, 2006).
- Investigaciones en función de la edad, que corroboran un descenso progresivo
de la violencia física directa emitida o padecida desde 5º de EP a 4º de la ESO
(Síndic de Grauges de la Comunitat Valenciana, 2007), siendo los cursos de 1º
y 2º de la ESO en los que más se concentran las agresiones físicas (Fernández,
Álvarez, Ceña y Álvarez-García, 2010).
- Estudios en relación con el curso, siendo en segundo de la ESO donde se
concentran más agresiones a través de las TIC (Calvete et al., 2010; Ortega,
Calmaestra y Mora Merchán, 2008). El informe elaborado por el Defensor del
Pueblo-UNICEF (2007), afirma que el alumnado dice ser víctima de exclusión
social, violencia verbal directa, violencia física directa y amenazas más en el
primer que en el segundo ciclo de la ESO.
2.5.3. Investigaciones en el ámbito de la comunidad autónoma gallega
Las investigaciones llevadas a cabo en la comunidad autónoma de Galicia,
podríamos calificarlas de escasas; siendo nuestra comunidad participe en varios estudios a
nivel estatal. A pesar de los resultados obtenidos, los responsables de la administración
educativa, han elaborado un Plan Galego de Convivencia Escolar formado por una Ley de
Convivencia 4/2011 de convivencia y participación de la comunidad educativa y un




comunidad que tiene como objetivo conseguir y mantener un clima de convivencia de
calidad y que simultáneamente dignifique la profesión docente, incidiendo en la
corresponsabilidad a todos los miembros de la comunidad educativa para conseguir este
objetivo. En Galicia, Zabalza (2002), a través de una investigación, aporta conclusiones
interesantes, como los motivos que originan las manifestaciones violentas en los centros, la
opinión de los profesores, entre otros (Tabla 2.14).
Tabla 2.14. Principales estudios realizados en Galicia
Autores y Año Zona N Edad/ nivel Prevalencia
Zabalza (2002) Galicia 836 ProfesoradoEP-ESO-BAC
El 70% del profesorado afirma que el clima
escolar es bueno o muy bueno; el 24% señaló que
es normal frente al 4,3% que dice que es malo o
muy malo.
Avilés (2009a) Galicia yCastilla
León
730 12-18/ ESO-BAC
Posición preferente que ocupa el alumnado que
fracasa y suspende prácticamente todas las
asignaturas entre quienes son victimizadas y
agresores en el bullying tradicional.
Álvarez-Roales
(2010) Ourense 550 12-17/ ESO
Se describen en los centros educativos tres tipos
fundamentales de comportamientos que
caracterizan las conductas violentas: el maltrato
físico, el maltrato verbal y la exclusión social.
Fuente: elaboración propia
Otra forma de medir el clima que se vive en nuestras aulas, responde a la
recopilación y estudios de datos referentes a la apertura de expedientes disciplinarios en los
centros escolares. Los datos analizados hacen referencia en términos estadísticos a la
apertura del procedimiento dispuesto en la organización del centro para tratar todas
aquellas conductas contrarias y gravemente perjudiciales para la convivencia escolar
durante los periodos correspondientes a los cursos académicos 2010/2011, 2011/2012,
2012/2013 y 2013/2014.
En A Coruña (Tabla 2.15), la provincia con mayor número de alumnos de la
comunidad, el número de expedientes se mantuvo en datos similares en los dos primeros
años, pero se produce un aumento de los mismos en el curso 12/13 motivados
fundamentalmente por un incremento en BAC pasando del 2.87% en el curso 11/12 al
3.99% en el curso 12/13 para descender en el último curso académico al 2.72%,
representando los datos más bajos de los últimos cuatro cursos escolares.
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Tabla 2.15. Expedientes Académicos de A Coruña
A CORUÑA
Curso 10/11 Curso 11/12 Curso 12/13 Curso 13/14
Alum. Exp. % Alum. Exp. % Alum. Exp. % Alum. Exp. %
EP 53448 13 0.02 54559 6 0.01 55228 20 0.04 55426 8 0.01
ESO 35511 308 0.87 35373 271 0.77 35448 279 0.79 35683 258 0.72
BAC 13125 14 0.11 12950 14 0.11 12738 50 0.30 12575 18 0.14
FP 15441 16 0.10 13922 4 0.03 14569 7 0.05 14793 13 0.09
PCPI 916 22 2,40 1538 30 1.95 1744 49 2.81 1875 33 1.76
Total 118441 373 3.50 118342 325 2.87 119727 405 3.99 120352 330 2.72
Fuente: elaboración propia
Los resultados obtenidos en la provincia de Lugo, muestran un descenso
considerable en el curso 2011/12 (Tabla 2.16), algo que contrasta mucho con el aumento
de los expedientes abiertos en los cursos 12/13, duplicando los del curso anterior y
aumentando en todos los niveles a excepción salvo en la ESO y en el curso 13/14 donde el
número de expedientes aumento en conjunto un 0.25% que representa un total de 42
expedientes más.
Tabla 2.16. Expedientes Académicos de Lugo
LUGO
Curso 10/11 Curso 11/12 Curso 12/13 Curso 13/14
Alum. Exp. % Alum. Exp. % Alum. Exp. % Alum. Exp. %
EP 13291 0 0.0 13375 1 0.00 13210 3 0.02 13314 4 0.03
ESO 9605 83 0.86 9355 45 0.48 9285 33 0.35 9328 72 0.77
BAC 3644 6 0.16 3477 0 0.0 3327 8 0.24 3247 4 0.12
FP 3869 4 0.10 3308 0 0.0 3459 2 0.05 3650 6 0.16
PCPI 211 3 1.42 366 5 1.37 387 12 3,10 485 14 2.88
Total 30620 96 2.54 29881 51 1.85 29668 58 3.71 30024 100 3.96
Fuente: elaboración propia
La dinámica de descenso de expedientes en la provincia de Ourense (Tabla 2.17),
se refleja en el porcentaje de expedientes abiertos, el número de alumnos desciende a
excepción del curso 12/13. Destacar el alto número de expedientes a alumnos que cursan




Tabla 2.17. Expedientes Académicos de Ourense
OURENSE
Curso 10/11 Curso 11/12 Curso 12/13 Curso 13/14
Alum. Exp. % Alum. Exp. % Alum. Exp. % Alum. Exp. %
EP 12559 9 0.07 12640 4 0.03 12717 3 0.02 12757 1 0.01
ESO 9245 74 0.80 8986 71 0.79 8858 64 0.72 8654 47 0.54
BAC 3434 7 0.20 3363 1 0.03 3436 1 0.03 3311 0 0
FP 3060 0 0.0 2939 4 0.14 3430 3 0.09 3424 3 0.09
PCPI 257 2 0.78 395 10 2.53 437 13 2.97 430 17 3.95
Total 28555 92 1.85 28323 90 3.51 28878 84 3.83 28576 68 4.59
Fuente: elaboración propia
En Pontevedra también se aprecia un incremento anual de apertura de expedientes
por indisciplina, aunque en esta provincia es menos considerable que en las restantes
(Tabla 2.18). En el último curso académico 13/14 el porcentaje se incrementa en casi un
0.7%, con 319 expedientes abiertos, siendo la ESO la etapa que aglutina más incidentes
con 237 aperturas.
Tabla 2.18. Expedientes Académicos de Pontevedra
PONTEVEDRA
Curso 10/11 Curso 11/12 Curso 12/13 Curso 13/14
Alum Exp. % Alum Exp. % Alum Exp. % Alum Exp. %
EP 50806 11 0.02 51611 15 0.03 52083 5 0.01 51622 17 0.03
ESO 33675 180 0.53 33528 236 0.70 33085 163 0.49 33808 237 0.7
BAC 11698 6 0.05 11658 17 0.14 11693 15 0.13 11721 17 0.14
FP 13633 15 0.11 11804 3 0.02 12619 4 0.03 12888 9 0.07
PCPI 987 13 1.32 1670 20 1.21 1742 10 1.57 1966 39 1.98
Total 110799 225 2.03 110271 291 2.10 111222 197 2.23 112005 319 2.92
Fuente: elaboración propia
Finalmente, si se analizan los datos de las cuatro provincias en conjunto (figura
2.7), se observa como en la provincia de Ourense se produce un descenso de los
expedientes en los cuatro últimos años académicos, si bien el porcentaje es mayor,
motivado al descenso de alumnos, exceptuando el curso 12/13. En la provincia de la
Coruña en dos cursos académicos (11/12 y 13/14) los expedientes descienden, frente al
curso 12/13 que aumentan. En Lugo la tendencia va en aumento en los últimos tres cursos
escolares, en donde el número de expedientes va en aumento, y de manera considerable, en
el curso 13/14 que prácticamente duplica a los abiertos en el curso 11/12, y para finalizar,
la provincia de Pontevedra en donde hay una tendencia alcista, a excepción del curso
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12/13. Destacar que en el último curso, 13/14 el número de expedientes se incrementó en
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3.1. Justificación de la investigación
En este capítulo se pretende sentar las bases para comprender un poco más la
manera de efectuar el estudio. Existe una realidad, el reciente informe de la Organización
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE, 2013), señala que los indicadores
relativos a la democracia y al compromiso cívico, han sufrido una drástica disminución
durante el último medio siglo, pero solamente puede ser conocida de manera imperfecta
debido a las limitaciones humanas del investigador (Mertens, 2005). En consecuencia, tal
realidad es factible de descubrirla con cierto grado de probabilidad.
Además, esta investigación involucra a seres humanos, por lo cual los aspectos
éticos son relevantes. Al respecto, los participantes en la misma fueron informados del
propósito del trabajo, consentimiento o aprobación, y sobre todo, confidencialidad y
anonimato. Asimismo, se han obtenido los debidos permisos para acceder a los centros
educativos. Finalmente, se abordan los aspectos esenciales que permiten obtener una visión
más completa de la realidad estudiada. Por un lado, se delimita el problema describiendo
las variables, dependientes e independientes objeto de estudio y las hipótesis, generales y
específicas, utilizadas en la investigación; y por otro, se realiza la sistematización:
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descripción de la muestra, materiales empleados (instrumentos), procedimiento seguido,
método de análisis de resultados y tipo de diseño usado.
Así pues, de acuerdo con el valor otorgado a este tipo de estudios, se ha aspirado a
una cohesión metodológica de corte cuantitativo, con la única pretensión de elaborar un
discurso sólido y coherente que haga posible la construcción de la convivencia escolar
como condición primera para poder educar.
3.2. Delimitación y planteamiento del problema
3.2.1. Problema de investigación
Parece una opinión generalizada que cualquier tipo de propuesta de actuación en un
centro educativo debe comenzar por un análisis riguroso y exhaustivo de la realidad de ese
centro (Álvarez-García, Álvarez y Núñez, 2007). Este es nuestro punto de partida, pero la
realidad no sería un único centro, sino todos los centros educativos de secundaria, públicos
y privados concertados de nuestra comunidad autónoma. Y, en este sentido, la opinión del
alumnado es básica y fundamental ya que ellos son los actores principales del proceso y los
verdaderos protagonistas de las situaciones de violencia que se originan en el día a día de
los centros.
Las evidencias justifican el propósito de la investigación, que propicia una
descripción intensiva, con precisión y eficacia de cómo se encuentra la violencia en los
centros escolares gallegos. Como puede apreciarse, se hace explícita la aparición de nuevas
situaciones violentas a nivel social que han traspasado los muros de los centros educativos
instaurándose en ellos. Así, han surgido cambios en las comunidades educativas, como la
incipiente inmigración, la aparición de necesidades específicas de apoyo educativo
(NEAE) de diversas casuísticas, la aparición de nuevas estructuras familiares, los
constantes cambios sociales, la continua modificación de las leyes que regulan la
educación, la aparición de una nueva sociedad de la información y la comunicación, entre




El problema principal del estudio es conocer las posibles manifestaciones de la
violencia en centros de educación secundaria obligatoria de la Comunidad Autónoma de
Galicia desde el punto de vista del alumnado, con la única intención de avanzar en la
comprensión del fenómeno, para contribuir, en la medida de lo posible, al desarrollo de
acciones de intervención rápida para detener el proceso y para la prevención de situaciones
de violencia escolar. Esta iniciativa investigadora parte de diversas preguntas claves:
¿Existe violencia escolar en los centros educativos de educación secundaria obligatoria en
Galicia? ¿Cuáles son las formas específicas de violencia que sufren más los escolares
gallegos? ¿Qué efectos tiene la violencia en el espacio escolar y en la acción educativa?
¿Cómo incide en los contextos escolares? ¿Cuáles son las principales situaciones de
violencia escolar que vive el alumnado de educación secundaria obligatoria de la
comunidad autónoma de Galicia? y ¿Cómo se puede colaborar para reducir la violencia en
los centros educativos?
3.2.2 Objetivos de la investigación
Esta investigación nace con el propósito de conocer en profundidad algunos
aspectos relacionados con la violencia escolar de los adolescentes gallegos vivenciados en
el contexto escolar, además de evaluar la predictibilidad de determinadas variables sociales
y escolares (sexo, edad, rendimiento académico, nivel de estudios, convivencia familiar,
tamaño del centro y curso). La principal finalidad del estudio es avanzar en la comprensión
del fenómeno de la violencia escolar, desde el punto de vista del alumnado, con la única
intención de ayudar en el diseño programas o medidas de prevención e intervención
eficaces adaptadas a contextos educativos. Tomando como objeto de estudio la etapa de
educación secundaria obligatoria, y teniendo en cuenta que el orden en que están
enunciados no responde a una relación de prioridad entre ellos, ya que todos colaboran por
igual en la consecución de la finalidad de la investigación, los objetivos de la investigación
van a ser los siguientes:
PRIMER OBJETIVO: Realizar un estudio psicométrico del instrumento utilizado.
 Determinar las características psicométricas (validez) del CUVE3-ESO en
estudiantes de educación secundaria obligatoria (ESO).
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 Comprobar las características psicométricas (fiabilidad) del CUVE3-ESO en
estudiantes de educación secundaria obligatoria (ESO).
SEGUNDO OBJETIVO: Descubrir y constatar, mediante la opinión del alumnado de
educación secundaria obligatoria, la incidencia de la violencia escolar en Galicia. Este
objetivo general da lugar a los siguientes objetivos específicos:
 Determinar la presencia de violencia que ejerce el profesorado sobre el
alumnado.
 Descubrir la existencia de violencia del alumnado hacia el profesorado.
 Averiguar la violencia (física, psicológica o verbal) y amenazas que ocurren
entre el alumnado.
 Reconocer la exclusión social vigente en los centros educativos.
 Identificar las señales de disrupción presentes en el aula.
 Analizar la violencia física indirecta que se produce entre el alumnado.
 Establecer posibles perfiles básicos del alumnado de educación secundaria
obligatoria con mayor y menor predisposición a la violencia escolar.
TERCER OBJETIVO: Identificar los factores sociales y académicos (sexo, edad,
rendimiento académico, nivel de estudios, convivencia familiar, tamaño del centro y curso)
asociados a la violencia escolar en el alumnado de educación secundaria obligatoria en los
centros educativos de la Comunidad Autónoma Gallega. Dentro de este objetivo general se
desarrollan los siguientes objetivos específicos:
 Descubrir cuáles son las variables socioescolares que inciden significativamente
en la violencia que ejerce el profesorado sobre el alumnado.
 Revelar cuáles son las variables socioescolares que inciden significativamente
en la violencia escolar del alumnado hacia el profesorado.
 Mostrar cuáles son las variables socioescolares que inciden significativamente
en la violencia (física, psicológica y verbal) entre en alumnado.
 Evidenciar cuáles son las variables socioescolares que inciden




 Ofrecer las variables socioescolares que inciden significativamente en la
exclusión social en los centros de secundaria.
CUARTO OBJETIVO: Precisar cuáles son las variables que mejor predicen la violencia
escolar (CUVE3-ESO) en estudiantes de educación secundaria obligatoria de la Comunidad
Autónoma de Galicia (ESO).
 Determinar las variables socioescolares de mayor incidencia en la violencia del
profesorado hacia el alumnado (VPA).
 Corroborar las variables socioescolares de mayor presencia en la violencia del
alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes (VAPAE).
 Predecir las variables socioescolares de mayor incidencia en la violencia del
alumnado hacia el alumnado (VAA).
 Comprobar las variables socioescolares de mayor influencia en la disrupción en
el aula (DA).
 Averiguar las variables socioescolares determinantes en la exclusión social
(ES).
 Reseñar las variables socioescolares de mayor incidencia en la violencia física
directa y amenazas entre estudiantes (VFDAE).
 Enumerar las variables socioescolares de mayor incidencia en la violencia física
indirecta por parte del alumnado (VFIA).
3.2.3. Descripción de las variables
Uno de los requisitos indispensables de investigación es el dejar lo suficientemente
claro lo que se entiende por cada una de las variables introducidas como paso previo
obligado de todo lo complicado del proceso de investigación. Entendiendo por variable una
propiedad que puede fluctuar y cuya variación es susceptible de medirse u observarse, y
atendiendo a los diferentes objetivos que se persiguen, se tiene en consideración para este
estudio variables independientes (sociodemográficas y académicas) y dependientes
(violencia escolar).
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3.2.3.1. Variables sociodemográficas y académicas
Son consideradas las variables independientes del estudio, entendidas como los
factores que el investigador se propone observar y manipular de manera deliberada para
descubrir sus relaciones con la variable dependiente (Bisquerra, 2009). Se presentan en la
tabla 3.1.
Tabla 3.1. Definición operacional de las variables
Variable Definición operacional Indicadores
Provincia Lugar en el que se sitúa el centro educativo A Coruña, Lugo,Ourense, Pontevedra
Titularidad
Titular es la administración pública, o una




Edad Tiempo transcurrido desde el nacimiento 11 a 17 años
Sexo Se distingue por las diferentes condiciones
orgánicas
Mujer-Hombre
Rendimiento académico Expediente académico de alumno Repetidor-No repetidor




Curso Corresponde a los 4 cursos de ESO 1º-2º-3º-4º
Tamaño Centro Medido con arreglo al número de líneasque dispone. 1-2-3-4 o más
Fuente: elaboración propia
3.2.3.2. Variables relacionadas con la violencia escolar (CUVE3-ESO)
Son las variables dependientes de la investigación entendidas como aquellas que
responden al fenómeno que aparece, desaparece o cambia, cuando el investigador aplica,
suprime o modifica la variable independiente (Bisquerra, 2009). “La variable dependiente
no se manipula, sino que se mide para ver el efecto que la manipulación de la variable
independiente tiene en ella” (Hernández, Fernández y Baptista, 2010, p. 123). Se presentan
en la tabla 3.2.
A partir de aquí las categorías definitivas constaron cada una de ella de los




Violencia del profesor hacia el alumno (VPA). Ítems: 2, 9, 14, 18, 21, 25, 29, 33, 37 y 39.
Violencia alumno profesor y amenazas entre estudiantes (VAPAE). Ítems: 22, 23, 26, 27,
31, 32, 35, 41 y 44.
Violencia del alumno hacia el alumno (VAA). Ítems: 3, 6, 10, 11, 12, 15, 19 y 36.
Violencia Disrupción en el aula (DA). Ítems: 4, 16, 17, 20, 24, 30 y 43.
Violencia Exclusión social (ES). Ítems: 7, 13, 34 y 42.
Violencia física directa y amenazas entre estudiantes (VFDAE). Ítems: 28, 38 y 40.
Violencia física indirecta por parte del alumnado (VFIA). Ítems: 1, 5 y 8.





Conductas del profesorado que











Situaciones de menosprecio y
ridiculización hacia el profesor y
desafío ante iguales.
Insultos, publicación en




hacia el alumno (VAA)
Conjunto de desconsideraciones hacia
sus compañeros y diferentes formas
de propagarlos.
Insultos, rumores, ofensas a
través de otros, de las redes
sociales, extorsión.
Disrupción en el aula
(DA)





Discriminación de un alumno por
parte de los compañeros, en función
de sus creencias religiosas, sus





Violencia física directa y
amenazas entre
estudiantes (VFDAE)
Acciones entre compañeros que
incluyen golpes, peleas y amenazas






por parte del alumnado
(VFIA)
Conductas violentas en las que existe
un contacto material indirecto hacia la
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3.2.4. Formulación de hipótesis
Recapitulando lo fundamental, se pretende obtener una comprensión suficiente de
los hechos para poder valorar la influencia de la violencia escolar en la convivencia diaria
de los centros educativos, para llegar a conocer las concepciones que sustentan estas
conductas, para comprender el significado que adquieren en cada uno de los individuos,
para describir los elementos que intervienen en su realización y, además, para adquirir los
datos suficientes, con el fin de saber si desde la escuela se deben trabajar programas
específicos de prevención e intervención encaminados a mejorar las conductas de violencia
en los adolescentes.
Para conseguirlo, se establecen las hipótesis, entendidas éstas como “proposiciones
que implican una relación entre dos o más conceptos, que se colocan en un nivel inferior
de abstracción y de generalidad respecto a la teoría y que permiten una traducción de la
teoría en términos empíricamente controlables” (Corbetta, 2003, p. 76). En síntesis, una
hipótesis es una predicción tentativa de los resultados realizada antes de que los datos sean
recogidos y analizados (Cardona, 2002). Teniendo en cuenta estas consideraciones, las
hipótesis de trabajo que sirven como punto de partida en este estudio se especifican a
continuación:
Hipótesis 1. Se conjetura que el Cuestionario de Violencia Escolar (CUVE3-ESO) tenga
unas propiedades psicométricas aceptables.
Hipótesis 2. Se espera obtener datos que confirmen la presencia de violencia escolar en
los centros de educación secundaria obligatoria de la Comunidad Autónoma
Gallega.
Hipótesis 3. Se pronostica que las conductas violentas (VPA, VAPAE, VAA, VDA, VES,
VFDAE, VFIA) del alumnado gallego que cursa ESO varían en función de la
provincia, edad, sexo, curso, estudios, centro educativo y estructura familiar.
Hipótesis 4. Se predice que el alumnado de educación secundaria obligatoria con mayor




estudia en centros de titularidad pública de gran tamaño, posee un bajo nivel
académico y vive en núcleos familiares desestructurados.
Hipótesis 5. Provincia, sexo, edad, curso, estudios, centro educativo y estructura familiar
son variables que predicen la violencia escolar en estudiantes de educación
secundaria obligatoria (ESO).
3.3. Diseño y fases de la investigación
Con el fin de recolectar la información necesaria para responder a las preguntas de
investigación, bien sea cualitativa o cuantitativa, es importante la elección de un diseño de
investigación. Esto se refiere al proceder práctico y preciso que el investigador toma para
cumplir con los objetivos de su estudio, ya que el diseño de investigación indica los pasos
a seguir para alcanzar dichos objetivos. En consecuencia, para alcanzar los objetivos de
este trabajo es necesario un diseño que permita un doble nivel de análisis (descriptivo y
analítico). En función de los mismos y del marco teórico de referencia, así como, de los
recursos con los que se cuenta, se realiza un diseño de investigación cuyas características
se presenta a continuación.
En primer lugar, se entiende por diseño un plan o estrategia concebida para obtener
la información que se desea, utilizado (enfoque cuantitativo) para analizar la certeza de las
hipótesis formuladas en un contexto en particular (Hernández et al., 2010, p. 120). De esta
manera, se puede definir el estudio realizado como una investigación no experimental de
diseño transversal. Es decir, la investigación se realiza sin manipular deliberadamente
variables, observando el fenómeno (violencia escolar) tal como se da en su contexto
natural (centro educativo), para posteriormente ser analizado. Además, su diseño es
transversal, al recolectar los datos en un solo momento, con el propósito de describir
variables y analizar su incidencia e interrelación en un instante dado.
En segundo lugar, se encuentra dentro de un diseño de investigación empírico
cuantitativo de corte descriptivo y correlacional-causal, utilizando como técnica la
encuesta e instrumento el cuestionario. Por un lado, de tipo descriptivo por indagar la
incidencia de las modalidades, categorías o niveles de la violencia escolar en el alumnado
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de educación secundaria obligatoria. Por otro, correlacional-causal, al describir relaciones
entre categorías o variables en un momento determinado, ya sea en términos
correlacionales, o en función de la relación causa-efecto (analizará diferencias por
variables socioescolares respecto a los factores que describen la violencia escolar).
Así pues, el procedimiento metodológico se encuadra en el paradigma cuantitativo,
el cual nos remite a “un procedimiento de investigación ordenado, repetible y
autocorregible, que garantiza la obtención de resultados” (Abbagnamo, 1986, p.802). Este
paradigma se basa en tres conceptos-clave: validez, implica que la observación, la
medición o la apreciación se enfoquen a la realidad que se busca conocer, confiabilidad,
referida a que los resultados obtenidos sean estables, seguros e iguales -a sí mismos- en
diferentes tiempos previsibles y muestra, sustenta la representatividad de un universo y se
presenta como el factor crucial para generalizar los resultados. Asimismo, tienen mayor
peso o prioridad, la recolección de datos, el análisis de los mismos y su interpretación
(Creswell, 2009), poniendo el énfasis en su procedimiento secuencial y probatorio donde
cada etapa precede a la siguiente sin posibilidad de eludir pasos, ya que su orden es
riguroso. Parte de una idea, que va acotándose, y, una vez delimitada, se derivan objetivos
y preguntas de investigación, se revisa la literatura y se construye un marco o perspectiva
teórica. Partiendo de las preguntas se establecen hipótesis y se determinan variables, se
desarrolla un plan para probarlas (diseño), se miden las variables en un determinado
contexto, se analizan las mediciones obtenidas y, finalmente se establecen las
conclusiones. Algunas de las características fundamentales del enfoque se detallan en la
tabla 3.3.




















Fuente: elaboración propia a partir de Hernández et al., (2010, p. 3)
En el marco metodológico descrito, el diseño de nuestro estudio, ha seguido un
patrón predecible y estructurado que ha abarcado varias fases, respondiendo en todo
momento a una acción planificada, estructurada y ordenada recogida en la figura 3.1.
Figura 3.1. Fases en el diseño de la investigación




3.4.1. Población y muestra
Se considera la población como el conjunto de todos los individuos en que se desea
estudiar el fenómeno (Bisquerra, 2000) o generalizar los resultados (Cardona, 2002). Por lo
general, el término población hace referencia al “conjunto total de elementos que se desea
estudiar, de manera que una población queda definida cuando se hace explícita la
característica (o características) que estos elementos comparten” (Pardo y Ruiz, 2002, p.
168). En consecuencia, se decide coger la población total de los centros de educación
secundaria de Galicia y utilizar en la selección, un método muestral basado en el principio
de equiprobabilidad (todos los individuos de la población tienen las mismas probabilidades
de entrar a formar parte de la muestra). De tal manera que la muestra quedó constituida por
el número de alumnos que cumplimentaron y devolvieron los cuestionarios. Las
características principales de la muestra van a ser:
 Alumnado de centros de educación secundaria obligatoria dependientes de la
Consejería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria.
 Son de titularidad pública y concertada situados en la Comunidad Autónoma de
Galicia.
 Responden en su propio centro al cuestionario (supervisado por el investigador).
 El tamaño de la muestra viene condicionado por la voluntariedad.
De esta forma, en nuestra investigación, la población estudiada está constituida por
la totalidad de los centros de educación secundaria de Galicia, que en el curso 2011/12
ascienden a un total de 86.676 alumnos. De ellos, 35.448 se encuentran en La Coruña,
9.285 en Lugo, 8.858 en Ourense y 33.085 en Pontevedra (Xunta de Galicia, 2012). En una
primera aproximación, se determina la muestra con el programa STATS (95% de
confianza, 5% error y p = 0.5) en cada una de las provincias, con la única pretensión de
que fuera estadísticamente significativa (Tabla 3.4). La muestra obtenida es superior a la
sugerida por el programa STATS, confirmando que es suficientemente extensa y




Tabla 3.4. Distribución de la población
CORUÑA LUGO OURENSE PONTEVEDRA
Población 35448 (40.9%) 9285 (10.71%) 8858 (10.22%) 33085 (38.17%)
Muestra STATS 381 369 368 380
Muestra Obtenida 1186 (24%) 844 (17.1%) 1413 (28.6%) 1500 (30.3%)
Fuente: elaboración propia
Asimismo, para la elección de la muestra, considerada como un grupo de sujetos de
quien se recogen los datos y que debe tener las mismas características generales de la
población (Cardona, 2002), y dada la pretensión social y educativa de la investigación que
se pretende realizar, parece importante abrir el estudio a la participación de todos los
centros escolares de secundaria obligatoria interesados en hacerlo. Se inicia un muestreo
propositivo (Creswell, 2009) sin fijar a priori el tamaño, para posteriormente realizar un
muestreo aleatorio estratificado. Se divide la población en grupos en función de
características determinadas y después se muestrea cada grupo aleatoriamente, para
obtener la parte proporcional de la muestra. Este método se aplica para evitar que por azar
algún grupo este menos representado que los otros (Casal y Mateu, 2003).
Finalmente, se establece una muestra probabilística estratificada por racimo,
seleccionando primero los centros educativos para, seguidamente llegar a los niños. La
muestra se obtuvo de la base de datos de la Xunta de Galicia constituida por todos los
institutos de educación secundaria obligatoria. No hubo rechazo a la participación ni
mortandad muestral. De esta forma, la muestra quedó compuesta por 4.943 alumnos (N =
86.676) que voluntariamente han accedido a colaborar en nuestra investigación (Tabla 3.5),
con una distribución muy equilibrada en cada variable.
VIOLENCIA ESCOLAR: VARIABLES PREDICTIVAS EN ADOLESCENTES GALLEGOS
____________________________________________________________________________________________________Capítulo 3
198
Tabla 3.5. Distribución final de la muestra
POBLACIÓN TOTAL (86.676) - MUESTRA (4.943) FRECUENCIA PORCENTAJES
PROVINCIA
La Coruña (N = 35.448) 1186 24.0
Lugo (N = 9.285) 844 17.1
Ourense (N = 8.858) 1413 28.6
Pontevedra (N = 33.085) 1500 30.3
CENTRO
Tipo Público 3512 71.0Concertado 1431 29.0
Tamaño
Una línea 1296 26.2
Dos líneas 1535 31.1
Tres líneas 1332 26.9
Cuatro o más líneas 780 15.8
ALUMNADO
Sexo Mujer 2532 51.2Hombre 2411 48.8
Edad
12 años 783 15.8
13 años 1062 21.5
14 años 1162 23.5
15 años 1196 24.2
16 años 534 10.8
17 años 206 4.2
Curso
1º ESO 1336 27.0
2º ESO 1291 26.1
3º ESO 1262 25.5











3.4.2. Instrumentos de evaluación
Son numerosas las estrategias de investigaciones existentes, pero tal vez sea la
encuesta la más conocida y practicada por los investigadores/as, basada en las
declaraciones verbales de una población concreta y que pode utilizarse de forma aislada o
en conjunción con otras estrategias de investigación (Cea D´Ancona, 1999). Esto los llevan
a considerar que la encuesta va a ser la estrategia más acomodada a los propósitos de
nuestro estudio; se utiliza como instrumento de evaluación un cuestionario que había
recogido de manera organizada los indicadores de las variables implicadas en el objetivo
de la misma. La investigación mediante encuesta es muy frecuente en la educación por tres




En una investigación mediante encuesta, el investigador selecciona una población y
les administra un cuestionario para recoger información sobre las variables de interés. De
esta manera, las encuestas se emplean para conocer las actitudes, las creencias, los valores,
las características demográficas, los comportamientos, las opiniones, los hábitos, los
deseos y las ideas de las personas; además de conseguir otro tipo de información. Así, de
acuerdo con Munn y Drever (1995), las ventajas que ofrece la utilización de este
instrumento de medida, son:
 Aporta información estandarizada que permite que los encuestados respondan al
mismo conjunto de cuestiones y la comparación e interpretación de sus respuestas
resulte más fácil.
 Ahorra tiempo, permite consultar a un gran número de personas de una vez, con la
posibilidad de responder en ocasiones en el momento más idóneo, y agilizar el
análisis estadístico de sus respuestas.
 Facilita la confidencialidad, pues asegura el anonimato del encuestado, quien puede
responder con sinceridad.
Por lo tanto, en una investigación de este tipo, el instrumento básico para la
recogida de información es el cuestionario. Consecuentemente, dado que, en las encuestas
la participación suele ser voluntaria, el cuestionario debe ser interesante y ayudar a su
realización por parte de quien responde, animándolo a la cooperación. El éxito de una
encuesta descansa en su adecuación al proceso de medición y en la manera de formularse
los conceptos teóricos en las preguntas concretas del cuestionario.
3.4.2.1. Cuestionario “ad hoc” de variables sociodemográficas y académicas
En primer lugar, se ha elaborado y aplicado un cuestionario complementario (“ad
hoc”) con el objeto de conocer distintos datos sociodemográficos de los sujetos de la
muestra, entre los que se encuentran: provincia de residencia, sexo, edad, titularidad y
tamaño del centro educativo, estudios, curso realizado y estructura familiar (ANEXO I).




En segundo lugar, para la realización de este estudio se ha utilizado el Cuestionario
de Violencia Escolar, CUVE3–ESO, (Álvarez-García, Núñez y Dobarro, 2012), que
permite analizar la frecuencia de aparición de diferentes tipos de violencia escolar,
protagonizado por el alumnado o el profesorado en clases (ANEXO II). Este instrumento
permite la obtención de indicadores de diagnóstico acerca de la convivencia escolar, así
como la posibilidad de analizar programas de intervención (Tabla 3.6).
Se trata de una escala Likert, que consta de enunciados con cinco alternativas de
respuesta, en cada uno de los cuales el evaluado ha de señalar en qué grado considera que
ocurre el hecho violento que figura en el mismo. La prueba aporta la visión personal del
encuestado sobre las relaciones que se dan entre iguales, facilitando un perfil de los tipos
de violencia más habituales, y de éstos con el profesorado. La visión individual puede
diferir de la grupal, lo que puede informarnos de problemas de ajuste entre el alumno y su
entorno escolar.
Tabla 3.6. Ficha técnica del cuestionario CUVE3-ESO
Nombre
CUVE3-ESO. Cuestionario de Violencia Escolar.
Autores




CUVE3-ESO: Estudiantes de 1º, 2º, 3º y 4º de Educación Secundaria Obligatoria (Edades de




La prueba ofrece una medida de la percepción del alumnado sobre la frecuencia de aparición de
diferentes tipos de violencia en el contexto educativo.
Su aplicación colectiva en uno o varios grupos, o en el centro completo, permite obtener
indicadores diagnósticos de la convivencia en estos ámbitos, así como, en su caso, analizar la




La puntuación individual de un estudiante en la prueba informa acerca de su visión personal
sobre las relaciones entre compañeros y de éstos con el profesorado en su aula. La discrepancia
entre la puntuación individual y la puntuación grupal podría informar de problemas de ajuste
del alumno a su entorno escolar.
Propiedades psicométricas
La fiabilidad de la prueba se calculó a través del coeficiente alfa de Cronbach. El cuestionario
considerado en su totalidad ofrece un índice de fiabilidad alto (α = .94)
Fuente: elaboración propia a partir del manual de referencia (Álvarez-García, Núñez y
Dobarro, 2012)
Los ítems del CUVE3-ESO son agrupados en ocho factores que explican de manera
conjunta el 55.40% de la varianza de las puntuaciones de los estudiantes al cuestionario.
Los ocho factores son:
1. Violencia a través de las TIC (VTIC), incluye los ítems que se refieren a la
utilización de las TIC para insultar, amenazar u ofender a los profesores y/o a otros
compañeros. Este factor presenta una fiabilidad de .87 según alfa de Cronbach.
2. Violencia del profesorado hacia el alumnado (VPA), se refiere a conductas del
profesorado que pueden ser percibidos por el alumnado como violentas. Este factor
tiene una fiabilidad del .87.
3. Violencia verbal de alumnado hacia alumnado (VVAA). Hacen referencia a
acciones en la que los alumnos causan daño a sus compañeros a través de la
palabra. Presenta este factor una fiabilidad de .74.
4. Violencia física directa y amenazas entre estudiantes (VFDAE). Refiere acciones
entre compañeros y compañeras que incluyen los golpes, peleas y amenazas con o
sin armas. Según el alfa de Cronbach, la fiabilidad es de .80.
5. Disrupción en el aula (DA). Son aquellos que hacen referencia a la actuación
molesta del alumnado durante el desarrollo de las clases. La fiabilidad es de .75.
6. Violencia física indirecta por parte del alumnado (VFIA), hace referencia a
conductas violentas en las que existe un contacto material indirecto hacia la víctima
y/o sus pertenencias. Este factor presenta una fiabilidad de .74.
7. Exclusión social (ES). Serían los ítems relacionados con la discriminación de un
alumno por parte de los compañeros, en función de sus creencias religiosas,
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diferencias en sus orígenes, resultados académicos, etc. La fiabilidad del factor es
de .71.
8. Violencia verbal del alumnado hacia profesorado (VVAP), se refieren a acciones en
las que el alumnado insulta, pone motes molestos o habla mal del profesorado. Este
factor tiene una fiabilidad de .72.
La fiabilidad a la totalidad de los ítems es de α = .94, considerándola como muy
buena. Asimismo, la validez de constructo del instrumento se ha realizado mediante
procedimientos de análisis estadístico multivariado (Álvarez-García et al., 2007; Álvarez-
García et al, 2012). En consecuencia, el CUVE3-ESO presenta pertinencia en todos los
ítems que forman parte de la prueba, ninguno de ellos fue no contestado por más de un
0.8% del alumnado evaluado. En todos los ítems, fueron utilizadas las cinco opciones de
respuesta y sus desviaciones típicas se alejan de cero, lo que indica que los ítems
discriminan. Además, la correlación elemento-total corregida es positiva en todos los
ítems, con valores entre 0.371 y 0.599, lo que indica que todos contribuyen a medir lo que
mide el test y además en la misma dirección. La supresión de cualquiera de los ítems no
mejoraría la fiabilidad del cuestionario. La comunalidad de cada ítem tras la extracción de
los factores es en todos los casos superior a 0.30. La puntuación de ninguno de los ítems
sigue una distribución normal. Todos los enunciados presentan una asimetría positiva y,
por lo tanto, una tendencia a puntuaciones bajas, excepto los ítems 30 y 43, que presentan
muy levemente la tendencia contraria. Los análisis factoriales exploratorios y
confirmatorios realizados muestran que la estructura factorial que mejor ajusta a los datos
es la compuesta por los ocho factores mencionados.
Para poder prevenir o tratar las situaciones de violencia escolar, así como sus
efectos negativos, es fundamental poder disponer de recursos que permitan poder hacer un
diagnóstico real, objetivo y sistemático de la situación de convivencia en el centro. Una
vez que conozcamos la situación real del centro, podremos adoptar las medidas más





3.4.3. Procedimiento de recogida de datos
Una vez conocida la muestra y los cuestionarios a utilizar, se procede a entrar en
contacto con el equipo directivo y los orientadores de los centros, con el objeto de
explicarles la finalidad y alcance de la investigación y proponerles su participación
voluntaria. Obtenido el consentimiento de la dirección de los centros, se mantuvo una
reunión informativa para dar a conocer el estudio y que éstos lo trasladasen a toda la
comunidad educativa. Los tutores participaron de forma voluntaria y no remunerada.
Paralelamente, se informó a los padres sobre la investigación y se recabó su
consentimiento acerca de la participación de sus hijos en el estudio.
Por lo tanto, los adolescentes que han participado en la investigación realizan sus
estudios en centros de enseñanza de educación secundaria obligatoria ubicados en la
Comunidad Autónoma Gallega en el momento de la aplicación de los instrumentos de
evaluación (cuestionarios). A tal fin, se proporcionaron los cuestionarios a cada uno de
ellos, personalmente, para explicarles las condiciones, fechas y formas correctas de
aplicación. La recogida de los datos se llevó a cabo en el período de tiempo comprendido
entre los meses de septiembre y diciembre del 2011.
Se les pide a los sujetos que deciden colaborar que sean lo más sinceros posibles a
la hora de contestar y que no dejasen ninguna pregunta sin responder. Las instrucciones
explicativas fueron las mismas en todas las aulas y el mismo encuestador, a fin de evitar un
factor de sesgo. Esta fase del estudio dura, aproximadamente, cuatro meses, contados
desde la entrega hasta la recogida de la totalidad de los cuestionarios. Es necesario señalar
la receptividad de todos los profesores, alumnos y padres a los que se les solicitó
colaboración, así como la alta participación de los estudiantes en nuestra investigación.
3.5. Análisis de datos
Una vez realizadas las aplicaciones pertinentes se llevó a cabo el análisis estadístico
correspondiente de la información recopilada sobre la violencia escolar en el alumnado de
educación secundaria obligatoria. Para el análisis de datos se emplearon distintas técnicas
estadísticas por las siguientes razones:
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 Las ventajas que presentan el tipo de investigación que nos ocupa y del estudio
de procedimientos que se observaron hasta el momento en investigaciones de la
misma temática.
 Las ventajas de cómo elaborar procedimientos descriptivos y heurísticos.
 Facilitar la presentación en los modelos de análisis de la problemática compleja
de las variables examinadas.
El proceso de cálculo se realizó empleando el programa de análisis estadístico
SPSS. 20 para Windows. Los datos obtenidos fueron sometidos a los siguientes análisis:
Análisis de las características técnicas del instrumento de medida (CUVE3-ESO)
 Análisis de ítems: Correlación ítem-total corregida, Alfa de Cronbach si se
elimina el ítem, Asimetría, Curtosis, Error típico, Z de Kolmogorov-Smirnov.
 Análisis factorial exploratorio (AFE): para estudiar la dimensionalidad de la
escala (CUVE3-ESO). Es decir, encontrar aquellos factores que explicaran el
máximo de variabilidad y que se estructuraran con variables (ítems) específicas
al factor. Entre las etapas que contempla Análisis Factorial, se toma en
consideración: La generación de la matriz de correlación: se obtiene una serie
de pruebas estadísticas que nos indicarán si es pertinente llevar a cabo el
análisis factorial con la información disponible. Cabe destacar las siguientes:
Determinante de la matriz, este debe ser bajo pero distinto de 0; Coeficiente
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), es una medida de  comparación de los coeficientes
de correlación observados con los coeficientes de correlación parcial (Asume
valores entre 0 y 1, debe considerarse adecuado un coeficiente de KMO mayor
a 0.7); y Test de esfericidad de Bartlett, prueba la hipótesis nula de que las
variables están incorrelacionadas, es decir, evalúa si la matriz de correlaciones
no es una matriz de identidad, aquella en la que no existe relación entre las
variables (se acepta como válido un nivel de significación menor al 5%). La
extracción de los factores: Existen varios métodos para extraer los factores
iniciales desde la matriz de correlación, siendo sin duda el método de Análisis
de Componentes Principales el más utilizado. El modelo genera tantos factores
como variables fueron incluidas en el análisis. Busca en primer lugar el factor




cual se resta de la matriz original y busca una segunda combinación lineal, la
cual explica la proporción máxima de a varianza remanente y así
sucesivamente. Los factores extraídos no se correlacionan entre ellos. Se
incorporan factores cuya varianza sea mayor a uno. El cálculo de las
comunalidades: Mide el porcentaje de varianza en una variable explicada por
todos los factores conjuntamente y puede ser interpretada como la confiabilidad
del indicador. Se calculan a través del coeficiente de determinación múltiple al
cuadrado y toma valores entre cero y uno. La determinación del número de
factores: La determinación del número de factores a retener es una decisión
arbitraria. En este estudio se optó por el criterio Kaiser, esto es, retener aquellos
factores con un valor propio mayor a uno. La rotación de los factores: Facilita
la interpretación de los factores extraídos. Para nuestro análisis, se seleccionó el
método varimax para la rotación de la matriz.
 Correlaciones de Pearson de las distintas variables cuantitativas. El concepto de
relación o correlación se refiere al grado de variación conjunta existente entre
dos o más variables. Este tipo de análisis describe la asociación lineal entre dos
variables cuantitativas. Ambas variables son aleatorias normales y su
distribución sigue una ley normal bivariante.
 Análisis Factorial Confirmatorio (AFC): corrige las deficiencias inherentes a la
perspectiva exploratoria y conduce a una mayor concreción de las hipótesis que
deben ser contrastadas. Con objeto de examinar empíricamente cuál de las
diferentes estructuras factoriales representaba más adecuadamente la estructura
del CUVE3-ESO, llevamos a cabo análisis factoriales confirmatorios
basándonos en el programa de ecuaciones estructurales EQS (Sandín et al.,
1999). Se empleó el método de estimación de máxima verosimilitud (ML). Se
utilizan los siguientes indicadores de bondad de ajuste: chi-cuadrado dividido
por los grados de libertad; índice de bondad de ajuste (GFI, Goodness of
fitindex; AGFI, Adjusted Goodness of Fit Index); índice de ajuste comparativo
de Bentler (CFI, Comparative fit index); raíz cuadrada media de error de
aproximación (RMSEA, Root mean square error of approximation).
 Análisis de fiabilidad: La confiabilidad del cuestionario se evaluó a través del
análisis de su consistencia interna por medio del cálculo del coeficiente del
Alpha de Cronbach. Un Alpha igual o mayor a 0.70 es considerado como
satisfactorio.
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Análisis descriptivo e inferencial de la violencia escolar en el alumnado de ESO
 Análisis de frecuencias y porcentajes: de cada una de las variables. La
descripción de las variables sociodemográficas se realizaron mediante el
recuento expresado en porcentajes.
 Puntuaciones medias y deviación típica: de las variables cuantitativas. El
análisis de la escala CUVE3-ESO, se llevó a cabo utilizando las puntuaciones
directas y a través de las medias y desviaciones estándar (DE).
 Análisis de Varianza (ANOVA) de un factor: El análisis de varianza (ANOVA)
de un factor nos sirve para comparar varios grupos en una variable cuantitativa.
Esta prueba es una generalización del contraste de igualdad de medias para dos
muestras independientes. Se aplica para contrastar la igualdad de medias de tres
o más poblaciones independientes y con distribución normal.
 Homogeneidad de varianzas: El estadístico F del ANOVA de un factor se basa
en el cumplimiento de 2 supuestos fundamentales: normalidad (significa que la
variable dependiente se distribuye normalmente en las J poblaciones
muestreadas (tantas como grupos definidos por la variable independiente o
factor), no obstante, si los tamaños de los grupos son grandes, el estadístico F se
comporta razonablemente bien incluso con distribuciones poblacionales
sensiblemente alejadas de la normalidad) y homocedasticidad o igualdad de
varianzas (significa que las J poblaciones muestreadas poseen la misma
varianza. Con grupos de distinto tamaño, el incumplimiento de este supuesto
debe ser cuidadosamente vigilado). Por ello, el estadístico de Levene nos
permite contrastar la hipótesis de igualdad de varianzas poblacionales. En todos
los resultados obtenidos en este estudio, dado que el nivel crítico (sig.) es mayor
de .05, aceptamos la hipótesis de igualdad de varianzas.
 Método de comparaciones múltiples post-hoc o a posteriori: Se utiliza para
saber qué media difiere de qué otra. Esas comparaciones permiten controlar la
tasa de error al efectuar varios contrastes utilizando las mismas medias. En
particular, se utiliza la prueba de Scheffé que realiza los contrastes de igualdad
de medias dos a dos, siendo la más apropiada para el tipo de análisis y diseño
utilizado al aceptar la hipótesis de igualdad de varianzas. Algunos autores




utilizada, a pesar de que en muchas áreas se está imponiendo la de Bonferroni
(Lizasoain y Joaristi; 2003, p.363).
Análisis de regresión lineal múltiple
- Este modelo nos permite delimitar la intensidad de la relación entre un grupo de
variables predictoras y una variable criterio. Esta técnica permite introducir
todas las variables de control Xj1, X21... Xp (cuantitativas y/o categóricas) que
pueden enmascarar asociados una serie de procedimientos de diagnóstico que
informan sobre la estabilidad e idoneidad del análisis y que proporcionan pistas
sobre cómo perfeccionarlo. Una medida de ajuste en el análisis de regresión es
el Coeficiente de Determinación R2 que es el coeficiente de correlación múltiple
al cuadrado. Se trata de una medida estandarizada que toma valores entre 0 y 1
(0 cuando las variables son independientes y 1 cuando entre ellas existe relación
perfecta). La F nos va informar sobre la significación del modelo, si existe o no
relación significativa entre la variable dependiente y las variables
independientes. En nuestros análisis utilizamos la regresión múltiple por el
método Stepwise (pasos sucesivos), en el que se examinan las variables del
bloque en cada paso para introducirlas o excluirlas. Se trata de un
procedimiento hacia adelante por pasos. En el primer paso es seleccionada la
variable independiente que, además de superar los criterios de entrada, más alto
correlaciona (positiva o negativamente) con la dependiente. En los siguientes
pasos, se utiliza como criterio el coeficiente de correlación parcial: van siendo
seleccionadas una a una las variables que, además de superar los criterios de
entrada, poseen el coeficiente de correlación parcial más alto en valor absoluto.
La selección de variable se detiene cuando no quedan variables que superen el
criterio de entrada. Cuando una variable no proporcione aumentos
significativos, queda eliminada de la ecuación de regresión. Se utiliza como
criterio de entrada el tamaño, en valor absoluto, del coeficiente de correlación
parcial, que es equivalente a seleccionar la variable con menor probabilidad de
F o mayor valor de F. A parte del valor R2 y de la F, tomaremos los
coeficientes de regresión parcial estandarizados (Beta), los cuales proporcionan
una idea acerca de la importancia relativa de cada variable dentro de la
ecuación; el estadístico t y el nivel crítico (Sig.) obtenidos al contrastar las
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hipótesis de que el valor poblacional de los coeficientes de regresión es cero.
Los niveles críticos por debajo de 0,05 indican que las correspondientes
variables contribuyen significativamente a mejorar la calidad del modelo de
regresión. Concretamente con este análisis se comprobó cuáles de las factores
de las distintas escalas predecían mejor ansiedad, miedo y actitud ante la muerte
Para todos los análisis se consideró que una relación era estadísticamente
significativa cuando p < .05 y no significativa si p > .05.
Capítulo 4
ANÁLISIS DE DATOS Y
PRESENTACIÓN DE LOS
RESULTADOS






4.1. Descripción general de la muestra
A continuación se hace una descripción pormenorizada de las características
sociodemográficas y de los centros educativos de educación secundaria obligatoria
(públicos y concertados) que forman parte de la muestra.
4.1.1. Características sociodemográficas
Provincia de residencia
Se inicia el estudio con la muestra del alumnado de educación secundaria
obligatoria de la Comunidad Autónoma Gallega estructurándola por provincias. Así, la
muestra está compuesta por un total de 4943 individuos, de los cuales un 24% (1186)
residen en la provincia de A Coruña, un 17% (844) en Lugo, un 29% (1413) en Ourense, y
un 30% (1500) lo hace en Pontevedra (Figura 4.1).








Coruña Lugo Ourense Pontevedra
Figura 4.1. Distribución de la muestra por provincias
Sexo y edad del alumnado
En lo que respecta al sexo del alumnado de la muestra, la proporción de mujeres
(49%) y hombres (51%) se encuentra muy equilibrada, al existir solamente un 2% de
diferencia a favor del sexo masculino. Por otro lado, el cuestionario elaborado tiene como
destinatarios a alumnos de educación secundaria obligatoria, con edades comprendidas
entre los 12 y los 17 años de edad, con una edad media de 14.05 y una desviación típica de
1.39. El mayor porcentaje de alumnado tiene catorce (24%) y quince años (24%),
abarcando aproximadamente el 50% del total de la muestra. A continuación, con
porcentajes intermedios esta el alumnado de trece (21%), doce (16%), y dieciséis años
(11%). Los menores índices son los que corresponden a los diecisiete años (4%) (Figura
4.2).




Rendimiento académico y estructura familiar del alumnado
Para obtener más información relativa a la población estudiada, se comprueba como
la gran mayoría de la población se distribuye entre aquellos alumnos que han aprobado
todos los cursos (58%), frente a aquellos alumnos que han repetido alguna vez (26%). En
el término medio quedan aquellos sujetos que promocionando curso (16%), lo hacen con
alguna o algunas asignaturas suspensas. En el ámbito familiar, la mayoría de la muestra
consultada pertenece a familias que podríamos denominar como tradicionales, en la que se
refleja la presencia de los progenitores del niño, con o sin hermanos. Esta categoría
familiar engloba al 78% del total de la muestra, frente al 22% que pertenece a familias
desestructuradas, en las que los padres pueden estar separados o faltar alguna de las figuras
paternas (Figura 4.3).
Figura 4.3. Distribución de la muestra por rendimiento académico y estructura
familiar
4.1.2. Características de los centros educativos
En primer lugar, se presenta la distribución de los sujetos de la muestra en función
del tipo de centro. La gran mayoría pertenece a alumnos de centros de titularidad pública
dependientes de la Consejería de Cultura, Educación y Ordenación Universitaria (71%),
frente a los centros privados concertados con un 29%. En segundo lugar, el muestreo nos
llevó a centros de diferentes tamaños, medidos en función de las líneas. Así la mayoría
corresponde a centros de dos líneas, es decir dos cursos por nivel educativo, seguido casi a
la par por centros de tres y una línea respectivamente. Con menor presencia están los
centros de cuatro líneas, considerados macrocentros. En tercer lugar, la muestra obtenida,
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se reparte en cuatro cursos, que conforman la etapa de educación secundaria obligatoria.
Así, el alumnado matriculado en los cuatro cursos es muy similar: 27% primero de ESO,
26% segundo de ESO, 25% tercero de ESO y 22% en cuarto de ESO (Figura 4.4)
Figura 4.4. Distribución de la muestra por titularidad, tamaño y curso
4.2. Análisis de las características técnicas del instrumento de medida
(CUVE3-ESO)
4.2.1. Análisis de los ítems: ítem corregido, asimetría y curtosis
Los ítems, tal como están redactados en el cuestionario CUVE3-ESO, constituyen
una definición operativa, provisional e hipotética, del rasgo que se va a medir. Se va a
comprobar si cada ítem mide lo mismo que los demás, y por lo tanto es sumable en una
puntuación total que es la que más tarde se interpretará y utilizará. Se trata de comprobar si
las respuestas tienden a covariar, es decir, si los individuos tienden a responder de manera
coherente, de forma que se pueda deducir que todos los ítems son indicadores del mismo
rasgo. Es decir, averiguar si los ítems tienden a diferenciar a los sujetos, si discriminan
adecuadamente.
La tabla 4.1 muestra los estadísticos descriptivos obtenidos con la aplicación del
CUVE3-ESO. Como podemos apreciar, las desviaciones típicas se alejan de cero, lo que
indica que los ítems discriminan. La correlación elemento-total corregida es positiva en
todos los ítems, con valores entre el .36 y .64, señalando que todos contribuyen a calcular




parte del cuestionario fue estudiada también analizando el Alfa de Cronbach si se elimina
un elemento. El coeficiente alfa para el conjunto de la prueba es .95 y, como se observa en
la tabla, la supresión de cualquiera de los ítems no mejoraría la fiabilidad del conjunto del
cuestionario.
Tabla 4.1. Estadísticos descriptivos obtenidos con la aplicación del CUVE3-ESO
ITEM MEDIA D.T. Ri-t α si se
elimina el ítem
I1 El alumno pone motes molestos a
compañeros
2.86 1.08 .435 .945
I2 Los profesores tienen preferencias por
alumnos
2.81 1.29 .448 .945
I3 Compañeros envían a otros mensajes
amenazantes
1.81 1.01 .490 .945
I4 Alumnos hablan malos modales a profesores 2.51 1.02 .501 .944
I5 Estudiantes roban objetos o dinero del centro 2.08 1.12 .501 .944
I6 Estudiantes propagan rumores negativos de
otros
2.86 1.18 .556 .944
I7 Discriminan estudiantes por sus buenas notas 2.01 1.14 .484 .945
I8 Alumnos roban dinero y otros a sus
compañeros
2.19 1.13 .542 .944
I9 Profesores tienen manía a alumnos 2.69 1.30 .524 .944
I10 Compañeros fotografían otros para burlarse 1.82 1.03 .543 .944
I11 Estudiantes hablan mal unos de otros 3.12 1.24 .545 .944
I12 Estudiantes amenazan por redes sociales a
otros
2.24 1.20 .607 .944
I13 Discriminan estudiantes por sus bajas notas 1.69 .98 .360 .945
I14 Profesorado ridiculiza al alumnado 1.99 1.12 .500 .944
I15 Estudiantes amenazan otros para
amedrentarlos
2.11 1.11 .633 .944
I16 Alumnado falta al respeto al profesorado 2.30 1.03 .541 .944
I17 Alumnado dificulta explicaciones del
profesor
3.14 3.17 .429 .945
I18 Profesorado ignora a ciertos alumnos 2.45 1.28 .537 .944
I19 Envío de mensajes a sus compañeros para
ofender
1.65 .89 .598 .944
I20 Estudiantes insultan a profesores 1.99 1.09 .563 .944
I21 Profesorado castiga injustamente 2.65 1.24 .497 .945
I22 Estudiantes esconden cosas al profesor 1.52 .91 .497 .944
I23 Fotografían a compañeros para chantajearles 1.49 .84 .557 .944
I24 Alumnos insultan a sus compañeros 2.75 1.21 .583 .944
I25 Profesorado baja notas como castigo 2.81 1.31 .457 .945
I26 Estudiantes roban cosas a los profesores 1.43 .80 .497 .945
I27 Estudiantes graban profesores para burlarse 1.68 .97 .557 .944
I28 Estudiantes pegan a otros en el recinto
escolar
2.21 1.12 .595 .944
I29 Profesores intimidan a alumnos 1.77 1.08 .515 .944
I30 Alumnos ni trabajan ni dejan trabajar a sus
iguales
3.38 1.26 .439 .945
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I31 Estudiantes causan desperfectos al
profesorado
1.69 .98 .541 .944
I32 Estudiantes publican comentarios de
profesores en las redes sociales
1.77 1.04 .568 .944
I33 Profesores que insultan a los alumnos 1.98 1.13 .512 .944
I34 Discriminación alumnos por sexo, religión,
etc.
1.91 1.14 .501 .944
I35 Amenazas con navajas entre estudiantes 1.44 .86 .512 .944
I36 Envío mensajes entre alumnos para
ofenderse
1.87 1.06 .638 .944
I37 Profesorado amenaza a alumnos 1.60 .98 .495 .944
I38 Agresiones físicas entre alumnos fuera
centro
2.11 1.12 .598 .944
I39 Profesorado no escucha al alumno 2.33 1.21 .485 .945
I40 Alumno se pelea dentro del recinto escolar 2.12 1.06 .595 .944
I41 Publican fotos de compañeros ofensivas 1.66 .94 .611 .944
I42 Discriminación por nacionalidad entre
iguales
1.84 1.07 .474 .945
I43 Alumnado dificulta explicaciones del
profesorado
3.35 1.21 .369 .945
I44 Estudiantes publican fotos profesores
ofensivas
1.51 .90 .544 .944
Fuente: elaboración propia
En referencia a la asimetría, valores por encima de 3.00 indicarían asimetría
extrema, mientras que para el caso de la curtosis, valores entre 8.00 y 20.00 corroborarían
situaciones de curtosis extrema. No obstante, solamente valores por encima de 20.00
indicarían un serio problema de normalidad. Como se puede observar en la tabla 4.2, la
puntuación de los ítems que conforman el CUVE3-ESO no sigue una distribución normal.
Todos los enunciados, excepto el I17, I30 e I43, presentan una asimetría positiva con una
tendencia a puntuaciones bajas. Asimismo, en dieciocho de los cuarenta y cuatro
enunciados se perciben índices negativos de curtosis, lo cual informa de una distribución
platicúrtica o aplanada con un apuntamiento menor que el de la distribución normal. Los
26 restantes presentan índices positivos de curtosis y por lo tanto una distribución
leptocúrtica, más apuntada que la normal. En consecuencia, no existe una asimetría
extrema (valores < 3.00) ni una curtosis extrema (valores < 8.00), revelando la inexistencia
de problemas de asimetría y curtosis en las variables observadas. En todos los enunciados,




Tabla 4.2. Índices de asimetría y curtosis de cada ítem con el total de la muestra
Items ASIMETRIA(E.T. = .035)
CURTOSIS
(E.T. = .070) Z p
I1 .226 - .473 13.870 .000
I2 .260 -.988 13.084 .000
I3 1.244 .952 20.166 .000
I4 .429 -.261 15.781 .000
I5 .898 .012 16.399 .000
I6 .178 -.837 12.828 .000
I7 .997 .114 17.446 .000
I8 .784 -.169 16.742 .000
I9 .343 -.963 13.857 .000
I10 1.257 .971 20.212 .000
I11 .084 -1.051 12.278 .000
I12 .748 -.391 16.338 .000
I13 1.585 2.105 22.913 .000
I14 1.079 .427 17.334 .000
I15 .858 -.040 16.512 .000
I16 .624 -.131 17.305 .000
I17 -.015 -.882 11.178 .000
I18 .560 -.739 15.114 .000
I19 1.511 2.1 22.915 .000
I20 1.073 .539 16.930 .000
I21 .394 -.818 14.742 .000
I22 1.958 3.481 27.756 .000
I23 1.987 4.022 27.448 .000
I24 .380 -.786 15.163 .000
I25 .230 -1.052 13.162 .000
I26 2.273 5.533 29.181 .000
I27 1.514 1.847 23.239 .000
I28 .839 .011 17.908 .000
I29 1.448 1.379 22.298 .000
I30 -.204 -1.073 11.655 .000
I31 1.546 1.958 23.149 .000
I32 1.398 1.321 21.597 .000
I33 1.130 .544 16.953 .000
I34 1.197 .550 19.619 .000
I35 2.292 5.210 29.694 .000
I36 1.209 .813 19.050 .000
I37 1.853 3.036 25.927 .000
I38 .885 .030 16.559 .000
I39 .704 -.410 16.542 .000
I40 .855 .166 17.345 .000
I41 1.570 2.177 23.249 .000
I42 1.292 .980 20.316 .000
I43 -.189 -.955 12.045 .000
I44 2.041 4.039 27.364 .000
Fuente: elaboración propia
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4.2.2. Validez de constructo
4.2.2.1. Análisis Factorial Exploratorio
Siguiendo a Cuadras (2007), el análisis factorial (AF) es un método de análisis
multivariante que pretende explicar, con base a un modelo lineal, un conjunto de variables
observadas a partir de una cantidad reducida de variables hipotéticas denominadas factores,
obtenidos a partir de las correlaciones de las variables observadas. Así pues, el
procedimiento del análisis factorial consiste en seleccionar una serie de variables, bajo
unos supuestos previos de relaciones entre las mismas, e intentar reducir ese número de
variables a un número menor de factores o variables complejas, que aglutinen toda la
información contenida en el total de las variables. El análisis factorial es una técnica de
reducción de datos que sirve para encontrar grupos homogéneos de variables a partir de un
conjunto numeroso de variables. Por consiguiente, el análisis factorial es una técnica de
reducción de la dimensionalidad de los datos con el propósito de obtener un número
reducido de dimensiones capaces de explicar el máximo de información contenida en esos
datos. Según Corbetta (2003), el objetivo del análisis factorial es reducir una serie de
variables relacionadas entre sí a un número inferior de hipotéticas variables (factores o
variables latentes) independientes entre sí. Así pues, debe resolver tres problemas o
cuestiones fundamentales (Castro y Galindo, 2000):
a) La obtención de la matriz de correlaciones entre las variables empíricas, base del
modelo lineal de predicción.
b) La extracción de factores, para establecer que variables teóricas son construidas
a partir de que variables empíricas.
c) El giro factorial, como método de clarificación de las soluciones propuestas, con
la finalidad de proporcionar un significado teórico o sustantivo a los factores extraídos.
En la investigación, para estudiar la validez del constructo del cuestionario se
realizará un análisis factorial por el método de los componentes principales en cuatro fases:
cálculo de la matriz capaz de expresar la variabilidad conjunta de todas las variables,
extracción del número óptimo de factores, rotación de la solución para facilitar su
interpretación y estimación de las puntuaciones de los sujetos en las nuevas dimensiones




obtener una estructura factorial que teórica, conceptual y psicométricamente fuese
adecuada. Se consiguió empleando un análisis factorial de componentes principales con
rotación varimax, adoptándose los siguientes criterios de inclusión en cada factor: incluir
cada variable en un solo factor, atendiendo a su carga factorial, estableciendo valores de
.30 como valor mínimo de saturación (Ferrando y Anguiano-Carrasco, 2010); incluir el
ítem que satura más de un factor, en el factor que a nivel teórico-conceptual sea más
conveniente; y aceptar los ítems que guardan coherencia teórica con el factor en el que se
ubiquen.
En primer lugar se observa la medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), en la que se comprueba que la muestra es aceptable para la factorización de
las variables y la prueba de esfericidad de Bartlett que establece que la matriz pueda ser
factorizada (Castro y Galindo, 2000). A continuación, se analiza la varianza total para
saber los porcentajes acumulados de los factores (método de extracción: análisis de
componentes principales) y a continuación procedemos a la rotación de la misma (matriz
de componentes rotados), método por el cual se reparte la varianza de los factores
significativos con el objeto de facilitar la interpretación de las variables abstractas
resultantes. La única pretensión de rotación es llegar a un conjunto de factores con cargas
factoriales muy elevadas en una serie de variables y cargas muy bajas en el resto. En
opinión de Castro y Galindo (2000), lo que se pretende con la rotación es repartir la
varianza de los factores significativos, de manera que cada factor no contenga cargas
significativas más que en un número adecuado de variables.  Se utiliza pues, el método
Normalizado Varimax con Kaiser, orientado a limpiar y a producir factores que tengan
altas correlaciones con un conjunto pequeño de variables y una pequeña o nula correlación
con el resto (Stevens, 1996).
A partir del cuestionario original (CUVE3-ESO) se han realizado nuevos análisis
psicométricos para adaptarlo a la población objeto de la presente investigación. En
consecuencia, el análisis factorial de los ítems del cuestionario CUVE3-ESO fue realizado
por factores recogiendo únicamente las saturaciones superiores a .30 (el valor obtenido
constituye el peso o saturación factorial en cada factor). Se puede afirmar que los
resultados del análisis factorial aclaran bastante que las dimensiones son relativamente
independientes. El hecho de que cada categoría tenga una carga mayor en el factor
teóricamente apropiado demuestra que los factores son puros y tienen consistencia interna.
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El índice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) del cuestionario es de .961, superior a .8, que es
lo normalmente exigible, lo cual confirma que la muestra es aceptable para la factorización
de variables. También la prueba de Bartlett indica que la matriz de correlaciones es
esférica (Sig. .000), estableciendo que pueda ser factorizada (Tabla 4.3).
Tabla 4.3 Prueba de adecuación de la muestra (KMO) y Esfericidad de Bartlett
MEDIDA DE ADECUACIÓN DE LA
MUESTRA KAISER-MEYER-OLKIN (KMO) .961
PRUEBA DE ESFERICIDAD DE BARTLETT
Chi-cuadrado aproximado 96870.640
Gl.: .946 Sig. .000
Fuente: elaboración propia
Para estudiar la validez del constructo del cuestionario, se realizó un análisis
factorial de componentes principales. En la tabla 4.4 se muestran las estructuras factoriales
de la varianza explicada por cada factor y la rotación factorial del CUVE3-ESO. Se
recogen únicamente las saturaciones superiores a .30. Reseñar que todos sus enunciados
presentan comunalidades superiores a .40, excepto el ítem 1 que su comunalidad es inferior
(.32). Del análisis realizado se extrajeron un total de siete factores que explican un 55,5%
de la varianza de los datos.
El primero de los factores, Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA),
explica el 30.95% de la varianza y está relacionado con conductas del profesorado que
pueden ser percibidas como violentas por el alumnado: tener manía, ridiculizar, no
escuchar, ignorar, castigar, insultar, preferir, amenazar, intimidar y bajar las notas (ítems:
2, 9, 14, 18, 21, 25, 29, 33, 37 y 39). Los pesos factoriales correspondientes a los ítems de
este factor oscilan entre .58 y .74. Su coeficiente de fiabilidad es de .89.
Por su parte el segundo factor (7.28% de la varianza) agrupa los ítems 22, 23, 26,
27, 31, 32, 35, 41 y 44, encaminados a provocar daño intencionado sobre el profesor, ya
sea robando, escondiendo o causando desperfectos en sus cosas u objetos, o a través de las
nuevas tecnologías grabando videos, fotos o comentarios ofensivos y su publicación en las
redes sociales. Igualmente, se incluyen las amenazas físicas y a través de Internet entre
compañeros. Estas variables se encuadran dentro del factor Violencia del Alumnado hacia
el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE). Los pesos factoriales se sitúan




Tabla 4.4. Matriz de componentes rotados, comunalidad y varianza explicada por los
factores del CUVE3-ESO tras la rotación, con el total de la muestra (n = 4943)
Fuente: elaboración propia. Método de extracción: Análisis de componentes principales.
Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser.
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El factor tercero explica 5.62% de la varianza y comprende los enunciados
referidos al daño que los alumnos se infieren entre sí a través de las nuevas tecnologías
(grabación y difusión de mensajes con insultos, amenazas o burlas), la rumorología
negativa y las amenazas de tipo verbal (ítems: 3, 6, 10, 11, 12, 15, 19 y 36). Estas variables
forman parte de la dimensión Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (VAA), siendo la
fiabilidad de .86. Los pesos factoriales en este factor van de .42 a .73.
El cuarto factor explica un 3.23% de la varianza y está compuesto por aquellos
enunciados que se refieren a la actuación molesta del alumnado con el fin de interrumpir el
adecuado desarrollo de la clase, dificultando las explicaciones del profesorado y
entorpeciendo el trabajo de los compañeros en el aula (ítems: 4, 16, 17, 20, 24, 30 y 43). El
conjunto de todos estos enunciados se agrupan en el factor denominado Disrupción en el
Aula (DA), con pesos factoriales entre .42 y .77. El coeficiente de fiabilidad es .82.
En el quinto factor (2.93% de la varianza) se agruparon los ítems 7, 13, 34 y 42,
diseñados para medir la discriminación que algunos estudiantes sufren de sus iguales. Se
insertan aquí, los referidos a la exclusión relacionada con factores sociales y culturales,
debido a diferencias de origen, religión y resultados académicos. Todos éstos están
contenidos en el factor Exclusión Social (ES), que presenta un coeficiente de fiabilidad del
.72. Los pesos factoriales oscilan entre .51 y .74.
El factor número seis explica un 2.83% de la varianza, e incluye las variables con
mayor peso factorial las relacionadas a la violencia física, entre el alumnado dentro o en las
cercanías del recinto escolar. Comprende sobre todo, golpes, peleas, amenazas y
agresiones de tipo físico (ítems: 28, 38 y 40). El conjunto de enunciados se encuadran
dentro del factor Violencia Física entre el Alumnado (VFA) y presenta unos pesos
factoriales entre .61 y .64. El coeficiente de fiabilidad es .80.
Por último, el factor número siete (2.64% de la varianza) agrupa los ítems 1, 5 y 8.
Los enunciados con mayor peso son aquellos que se refieren al hurto y a poner motes
molestos entre el alumnado. Los enunciados se agrupan en el factor Violencia Física





El análisis de correlación tiene por objeto estudiar y cuantificar el grado de ajuste
del modelo al conjunto de puntos correspondientes a la población o muestra esperada. Para
la interpretación -desde el punto de vista descriptivo- de las correlaciones entre los factores
del cuestionario CUVE3-ESO, se toman como referencia los baremos sugeridos por Garret
(1979) y De Landsheere (1985). Se observa una correlación moderada de los factores entre
ellos mismos (Tabla 4.5).
En el análisis correlacional de los distintos factores de los cuestionarios para la
muestra total, se observa una correlación moderada y una relación considerable entre las
variables: “Violencia entre el alumnado” y “Violencia del alumnado hacia el profesorado y
amenazas entre estudiantes” (.68); “Disrupción en el aula” y “Violencia entre el alumnado”
(.63); “Violencia física del alumnado” y “Violencia entre el alumnado” (.62); “Violencia
física del alumnado” y “Violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre
estudiantes” (.59); “Violencia física indirecta” y “Violencia entre el alumnado” (.58);
“Exclusión social” y “Violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre
estudiantes” (.57); “Exclusión social” y “Violencia entre el alumnado” (.56); “Violencia
física del alumnado” y “Disrupción en el aula” (.56); “Violencia física indirecta” y
“Violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes” (.50);
“Violencia física indirecta” y “Violencia física del alumnado” (.50); “Violencia física
indirecta” y “Disrupción en el aula” (.49); “Disrupción en el aula” y “Violencia del
alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes” (.48); “Violencia del
alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes” y “Violencia del profesorado
hacia el alumnado” (.47); “Violencia entre el alumnado” y “Violencia del profesorado
hacia el alumnado” (.46); “Violencia física del alumnado” y “Exclusión social” (.45);
“Exclusión social” y “Disrupción en el aula” (.44); “Violencia física del alumnado” y
“Violencia del profesorado hacia el alumnado” (.44); “Violencia física indirecta” y
“Violencia del profesorado hacia el alumnado” (.41); “Violencia física indirecta” y
“Exclusión social” (.41).
Por el contrario, se alcanza una correlación baja y una relación efectiva, pero
pequeña, entre las variables: “Disrupción en el aula” y “Violencia física del profesorado
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hacia el alumnado” (.39); “Exclusión social” y “Violencia del profesorado hacia el
alumnado” (.34).
Tabla 4.5. Análisis correlacional de los factores de la violencia escolar
VPA VAPAE VAA DA ES VFA VFI
VPA -
VAPAE .47** -
VAA .46** .68** -
DA .39** .48** .63** -
ES .34** .57** .56** .44** -
VFA .44** .59** .62** .56** .45** -
VFI .41** .50** .58** .49** .41** .50** -
VPA: Violencia del profesorado hacia el alumnado; VAPAE: Violencia del alumnado hacia el
profesorado y amenazas entre estudiantes ; VAA: Violencia del alumnado hacia el alumnado; DA:
Disrupción en el aula; ES: Exclusión social; VFA: Violencia física del alumnado; VFI: Violencia física
indirecta
Fuente: elaboración propia. ** p< .01
4.2.2.3.Análisis Factorial Confirmatorio
Una vez realizados los análisis factoriales exploratorios, se procede a comprobar,
mediante un análisis factorial confirmatorio, el grado de ajuste de la solución factorial
obtenida a los datos empíricos (siete factores). Se comparó, asimismo, el grado de ajuste de
esta estructura respecto a las dos obtenidas por el modelo original (seis y ocho factores).
Así pues, se lleva a cabo un AFC de los ítems para ratificar el modelo encontrado mediante
un AFE previo, empleando el programa Amos 20.0 para SPSS. Diversos autores
recomiendan este procedimiento como una forma de replicación del modelo factorial
hallado en el AFE (Bollen, 1989; Thompson, 2004). Se recurre a él (AFC) para probar la
relación entre las variables latentes (constructos observables), generando indicadores o
variables observadas para identificarlas y analizando cómo se adecuan al indicador
medido. Se empleó el método de máxima verosimilitud (máximum like lihood) para
analizar la matriz de correlaciones. Con el fin de establecer los pesos factoriales de los
ítems y confirmar la estructura factorial o modelo hipotetizado de 7 factores, nos ha
parecido importante realizar un análisis factorial confirmatorio. Esto nos ha permitido




análisis factorial confirmatorio, se utilizó el software AMOS 20 (Arbuckle, 2007), las
varianzas de los términos de error fueron especificados como parámetros libres, en cada
variable latente (factor) se fijó uno de los coeficientes estructurales asociados a uno, para
que su escala se igual a la de una de las variables superficiales (ítems).Además, se ha
seguido la recomendación Thompson (2004), en el sentido de que cuando se emplea
análisis factorial confirmatorio se debe corroborar no sólo el ajuste de un modelo teórico
sino que es recomendable comparar los índices de ajuste de varios modelos alternativos
para seleccionar el mejor.
El modelo propuesto con una estructura de siete factores correlacionados, mantiene
la estructura del AFE donde los ítems se ubicaron en cada factor del modelo (Tabla 4.6).
Tabla 4.6. Factores e ítems correspondientes al modelo AFE (M7F)
FACTORES ITEMS
1.Violencia del Profesorado hacia el Alumnado
(VPA)
2. Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes (VAPAE)
3. Violencia del Alumnado hacia el Alumnado
(VAA)
4. Disrupción en el Aula (DA)
5. Exclusión Social (ES)
6. Violencia Física entre el Alumnado (VFA)
7. Violencia Física Indirecta (VFI)
C9, C14, C39, C18, C21, C33, C2, C37, C29,
C25
C26, C44, C22, C31, C27, C23, C41, C32, C35
C12, C3, C36, C19, C10, C11, C6, C15
C17, C43, C30, C16, C4, C24, C20




Así pues, el modelo de ecuaciones estructurales se construye a partir de cuarenta y
cuatro variables observadas (44 ítems del cuestionario CUVE3-ESO) y siete variables
latentes diferentes (VPA, VAPAE, VAA, DA, ES, VFA, VFI). En nuestro caso, para mejor
claridad del modelo estructural, se presenta desglosado por factores.
VIOLENCIA ESCOLAR: VARIABLES PREDICTIVAS EN ADOLESCENTES GALLEGOS
____________________________________________________________________________________________________Capítulo 4
226
Primer factor: Violencia del Profesorado hacia el alumnado (VPA)
Las cargas factoriales del factor VPA estimado por máxima verosimilitud,
representado en la figura 4.5, oscilan entre .57 y .74, con unos índices de fiabilidad
aceptables, en la mayoría de los casos. Además, presenta en general, saturaciones
factoriales estandarizadas elevadas (mayores a .40), salvo en el caso del ítem 25, con una
saturación moderada (.32). Una de las conductas mejor definidas es el ítem 9 que
representa “El profesorado tiene manía a algunos alumnos/as”; por el contrario, la peor
definida es el ítem 25 referido a “El profesorado baja la nota a algún alumno/a como
castigo”
Figura 4.5. Coeficientes de regresión y saturaciones factoriales del factor VPA (M7F)
Segundo factor: Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre
Estudiantes (VAPAE)
Las cargas factoriales del Modelo (M7F) para este segundo factor oscilan entre .61
y .79. Asimismo, las saturaciones factoriales estandarizadas son aceptables (> .35), excepto
el ítem 22 (.33) que es ligeramente inferior (Figura 4.6). La conducta que mejor representa
la violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes (VAPAE) es
Violencia del Profesorado












































“los estudiantes publican en internet fotos o videos ofensivos de compañeros/as” (ítem 41),
siendo la menos representativa “algunos estudiantes esconden pertenencias o material del
profesorado, para molestarle deliberadamente” (ítem 22).
Figura 4.6. Coeficientes de regresión y saturaciones factoriales del factor VAPAE
(M7F)
Tercer factor: Violencia del alumnado hacia alumnado (VAA)
En el factor VAA (Figura 4.7), las cargas factoriales oscilan entre .57 y .74, con
índices de fiabilidad aceptables. Igualmente, las saturaciones factoriales estandarizadas
(comunalidades) son elevadas en los ítems 12, 36, 19, 15 (> .45) y moderadas en los ítems
3, 10, 11, 6 (> .30). La conducta que mejor representa la violencia del alumnado hacia el
alumnado es cuando “algunos estudiantes envían mensajes a compañeros/as a través de
Tuenti, Facebook… de ofensa, insulto o amenaza” (ítem 36), la de menor influencia
cuando “los estudiantes hablan mal unos de otros” (ítem 11).
Violencia del Alumnado
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Figura 4.7. Coeficientes de regresión y saturaciones factoriales del factor VAA (M7F)
Cuarto factor: Disrupción en el aula (DA)
Las cargas factoriales del factor DA oscilan entre .49 y .73, con unos índices de
fiabilidad aceptables (Figura 4.8). Además, muestra saturaciones factoriales estandarizadas
moderadas (> .30), salvo en el ítem 43 que es baja (.24) y en los ítems 16, 20 y 24 que es
alta (> .40). La conducta que mejor simboliza este factor es “el alumnado insulta a sus
compañeros/as” (ítem 24), y el que peor “el alumnado dificulta las explicaciones del
profesorado hablando durante la clase” (ítem 43).





































































Quinto factor: Exclusión Social (ES)
Las cargas factoriales para este quinto factor oscilan entre .46 y .62 (Figura 4.9). De
igual forma, se encuentran saturaciones factoriales estandarizadas baja en el ítem 13 (<
.30), moderada en el ítem 42 (> .30) y muy altas (> .80) en los ítems 7 y 34. La conducta
con mayor presencia en la exclusión social es “hay estudiantes que son discriminados por
compañeros/as por diferencias culturales, étnicas o religiosas” (.89), la de menor es cuando
“determinados estudiantes son discriminados por sus compañeros/as por sus bajas notas”
(.21).
Figura 4.9. Coeficientes de regresión y saturaciones factoriales del factor ES (M7F)
Sexto factor: Violencia Física entre el Alumnado (VFA)
Las cargas factoriales del factor VFA fluctúan entre .75 y .78 con índices de
fiabilidad aceptables (Figura 4.10). Asimismo, las saturaciones factoriales estandarizadas
son elevadas (> .50). La conducta que mejor simboliza la violencia física entre el alumnado
es “determinados estudiantes pegan a compañeros dentro del recinto escolar” (ítem 28),
siendo las peores “algunos alumnos protagonizan agresiones físicas cerca del recinto
escolar” y “el alumnado protagoniza peleas dentro del recinto escolar” (ítems 38 y 40).
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Séptimo factor: Violencia Física Indirecta (VFI)
Las cargas factoriales del Modelo (M7F) para este último factor oscilan entre .50 y
.59. No obstante, presenta unas saturaciones factoriales estandarizadas bajas (< .30),
excepto el ítem 8 (.35) que es moderada (Figura 4.11).  La conducta que mejor representa
la violencia física indirecta (VFI) es “ciertos estudiantes roban dinero u objetos de otros
compañeros/as” (ítem 8) y la peor “el alumnado del instituto pone motes molestos a sus
compañeros/as” (ítem 1).
Figura 4.11. Coeficientes de regresión y saturaciones factoriales del factor VFI (M7F)
Correlación final entre los siete factores
Las correlaciones entre los factores (VPA, VAPAE, VAA, DA, ES, VFA, VFI)
son moderadas (figura 4.12) , destacando las correlaciones entre el factor violencia del
alumnado hacia el alumnado y la violencia física indirecta (.86), el factor violencia del
alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes y la violencia del alumnado
hacia el alumnado (.83), el factor disrupción en el aula y la violencia física indirecta (.83),
y finalmente el factor violencia física indirecta y la violencia del alumnado hacia el
profesorado y amenazas entre estudiantes (.80); mientras que las correlaciones más bajas
se da entre el factor violencia del profesorado hacia el alumnado y la exclusión social (.46),


















Figura 4.12. Modelo de Ecuaciones Estructurales de los siete factores del CUVE3-
ESO
El siguiente paso en el análisis del modelo de siete factores (M7F) tiene como
objetivo comprobar la bondad de ajuste. Para su evaluación se emplearon los índices de
ajuste más utilizados (Byrne, 2001), específicamente el estadístico Chi-cuadrado, el índice
de bondad de ajuste (GFI), el índice de bondad de ajuste comparativo (CFI), y el error
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Nivel de significación de χ2 p >.05 p <.05 .000
Razón χ2/gl 2 < χ2/gl ≤ 3 ≥ 3 12.274
Índice de bondad de ajuste de Joreskog (GFI) ≥ .95 < .85 .903
Índice comparativo de ajuste de Bentler (CFI) ≥ .95 < .85 .901
Error cuadrático medio aprox. (RMSEA) ≤ .05 > .99 .048
Fuente: elaboración propia
Los resultados obtenidos indican que el M7F presenta un ajuste moderado. Aunque,
la Chi cuadrada muestra un valor p asociado de .000, indicando la existencia de diferencias
significativas en el poder explicativo entre el modelo saturado y el propuesto, es uno más
de los indicadores de bondad de ajuste y no debe darse el modelo como no válido. Esta
inestabilidad se debe al gran tamaño de la muestra (4943 individuos). Sin embargo, los
restantes índices de ajuste (GFI, CFI, RMSEA) indican un ajuste adecuado del modelo de
siete factores.
4.2.3. Fiabilidad del cuestionario
La fiabilidad del cuestionario CUVE3-ESO se calculó a través del alfa de Cronbach
(Tabla 4.8). El cuestionario considerado en su totalidad presenta un índice de fiabilidad
muy alto (α = .95). Los factores ofrecen índices menores, que van desde la alta fiabilidad
del factor Violencia del profesorado hacia el alumnado (α = .89) hasta la algo más
moderada del factor Violencia física indirecta (α = .67).
Tabla 4.8. Índice de fiabilidad del CUVE3-ESO y de sus siete factores (N = 4943)
VARIABLES DEPENDIENTES ALFA DECRONBACH ELEMENTOS
Violencia del profesorado hacia el alumnado (VAP)
Violencia del alumnado hacia el profesorado y
amenazas entre estudiantes (VAPAE)
Violencia del alumnado hacia el alumnado (VAA)
Disrupción en el aula (DA)
Exclusión social (ES)
Violencia física entre el alumnado (VFA)




















4.3. ANÁLISIS DESCRIPTIVO E INFERENCIAL DE LA VIOLENCIA ESCOLAR
EN EL ALUMNADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA EN
GALICIA (CUESTIONARIO CUVE3-ESO)
4.3.1.Nivel de violencia por factores en el alumnado de ESO gallego
En este estudio, de los siete factores fundamentales relacionados con la violencia
en los centros educativos (violencia del profesorado hacia el alumnado, violencia del
alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes, violencia del alumnado hacia
el alumnado, disrupción en el aula, exclusión social, violencia física entre el alumnado, y
violencia física indirecta), las puntuaciones medias más altas se encuentran en los factores
disrupción en el aula (DA = 2.77), violencia física indirecta (VFI = 2.38), y violencia del
profesorado hacia el alumnado (VPA = 2.31). En la media, se asoman los factores
violencia alumnado hacia el alumnado (VAA = 2.18), y violencia física del alumnado
(VFA = 2.15). Por debajo de la media, aparece la exclusión social (ES = 1.86), y la
violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes (VAPAE =
1.58) (Figura 4.13).
Figura 4.13. Factores que conforman la violencia escolar (Puntuaciones Medias)
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4.3.2. Violencia del profesorado hacia el alumnado (VPA)
En primer lugar, se lleva a cabo un análisis descriptivo de la totalidad de los ítems
que conforman el factor violencia del profesorado hacia el alumnado (Figura 4.14), así el
25.2% de los adolescentes gallegos reconoce que en algunas ocasiones los profesores
tienen preferencias por unos alumnos en concreto (C.2). En referencia a la manía que el
profesorado puede tener al alumnado (C.9), el 23.1% sostiene que esto sucede en algunas
ocasiones, frente al 21.4% que afirma que nunca ocurre. El 6.1% cree que asiduamente los
profesores ridiculizan a los alumnos (C.14) y un 43.7% que nunca lo hace.
De igual manera, el alumnado cree que el profesorado los ignora en pocas
ocasiones 29.3% (C.18), y el 23.8% acepta que en algunas ocasiones el profesorado castiga
injustamente (C.21). Las calificaciones que otorgan los docentes también es un elemento, a
juicio de los alumnos, que pueden originar situaciones de violencia (C.25). A este respeto,
el 13.9% cree que siempre se baja la nota a algún alumno como castigo. Además, una gran
mayoría 55.4%, afirma que nunca sus profesores nunca los han intimidado o atemorizado
(C.29), aunque un 11.2% sostiene que en alguna ocasión sí lo han hecho. De igual manera
manifiestan que nunca han sido insultados por parte del profesorado 64% (C.33), frente a
un 14.1% que en algunas ocasiones si lo han hecho. El 64% indica que el profesorado
nunca ha amenazado a ningún alumno (C.37) y el 19.4% mantiene que en algunas




Figura 4.14. Porcentajes del factor VPA
Como continuación del análisis, se procede a medir el efecto de la violencia del
profesorado hacia el alumnado con respeto a las variables sociodemográficas propuestas,
estudiando las puntuaciones medias, desviaciones típicas y nivel de significatividad (Tabla
4.9). Con los datos obtenidos en las medias, los adolescentes gallegos con mayor
probabilidad de ser objeto de violencia escolar del profesorado hacia el alumnado, sería el
joven que reside en la provincia de A Coruña (M = 23.79), que estudia en centros públicos
(M = 23.83), de cuatro o más líneas (M = 24.34), con quince años de edad (M = 24.34),
varón (M = 23.61), que repitió curso en alguna ocasión (M = 23.97), estudia en tercero de
ESO (M = 24.50) y su familia es desestructurada (M = 23.44). Por el contrario, el alumno
que menor probabilidad tiene de ser objeto de violencia del profesorado sería aquel
adolescente que reside en Lugo (M = 21.92), estudiante de un centro concertado (M =
21.19), de una sola línea (M = 21.19), de 12 años de edad (M = 20.22), mujer (M = 22.55),
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aprueba todo (M = 22.54), cursa primero de ESO (M = 20.83) y su familia es estructurada
(M = 22.97).
Tabla 4.9. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la VPA, atendiendo a la
provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de
familia
































































































El análisis de varianza muestra que las variables provincia (F = 11.27; p = .00), tipo
de centro (F = 10.07; p = .000), tamaño de centro (F = 30.81; p = .000), edad (F = 28.24; p
= .000), sexo (F = 19.47; p = .000), rendimiento académico (F = 14.02; p = .000) y curso
(F = 47.07; p = .000) son fuentes significativas de variación con respeto a la variable de




la variable tipo de familia (F = 2.51; p = .113). Confirmado los resultados del ANOVA, se
lleva a cabo un análisis a posteriori con las variables significativas, mediante la prueba
Scheffé (tabla 4.10).
Tabla 4.10. Prueba Scheffé de las variables provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo,
rendimiento académico y curso
SCHEFFÉ
Provincia Diferencias medias p
Coruña, A. - Lugo 1.86 .000
Coruña, A. - Ourense 1.18 .006
Lugo - Pontevedra -1.66 .000
Ourense - Pontevedra -.982 .021
Tipo de centro
Público - Concertado Mayor en públicos
Tamaño del centro
1 línea – 2 líneas -2.42 .000
1 línea – 3 líneas -2.33 .000










Mujer - Hombre Mayor en hombres
Rendimiento académico
Aprobado - Suspenso -.973 .016







Los resultados obtenidos tras la aplicación de la prueba Scheffé, muestran
diferencias significativas (p < .05) en la variable provincia, entre A Coruña (M = 23.79)
con Lugo (M = 21.92) y Ourense (M = 22.60); la de Lugo (M = 21.92) con la de
Pontevedra (M = 23.58); y la de Ourense (M = 22.60) con la de Pontevedra (M = 23.58); la
variable tamaño de centro, entre los de una línea (M = 21.19) con los de dos líneas (M =
21.61), de tres (M = 23.53) y de cuatro o más (M = 24.34); en la edad entre los de doce
años (M = 20.22) con los de trece (M = 22.42), catorce (M = 24.01), quince (M = 24.34),
dieciséis (M = 23.61) y diecisiete (M = 23.15); los de trece (M = 22.42) con los de catorce
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(M = 24.01) y quince (M = 24.34); en el rendimiento académico entre los que aprueban (M
= 22.54) con los que suspenden (M = 23.51) y los que repiten (M = 23.97); y en el curso,
entre los que están en primer curso (M = 20.83) con los de segundo (M = 23.69), tercero
(M = 24.50) y cuarto (M = 23.44); y los de tercero (M = 24.50) con los de cuarto (M =
23.44). Estos resultados sugieren una probabilidad más elevada de violencia del
profesorado hacia el alumnado en jóvenes de las provincias con mayor población,
Pontevedra y A Coruña, que estudia en centros públicos de cuatro líneas o más, varones,
que repiten y cursan tercero de la ESO.
4.3.3. Violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes
(VAPAE)
En un inicial análisis descriptivo de los ítems (Figura 4.15) que conforman el factor
violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes (VAPAE), el
71.3% de los adolescentes afirma que nunca han robado cosas al profesorado (C.26). En
otra línea, el 21.1% declara que pocas veces han publicado en Internet fotos o vídeos
ofensivos de compañeros (C.44). Igualmente, el 7,3% sostiene que alguna vez ha
escondido pertenencias o materia del profesorado con la intención de molestar
deliberadamente (C.22) y el 26.3% en pocas ocasiones han causado desperfectos
intencionalmente en pertenencias de los docentes (C.31). Por otro lado, el 66.9% nunca
han grabado con sus teléfonos a compañeros para chantajearlos o amenazarlos de igual
manera (C.27), el 25.9% ha usado en pocas ocasiones el móvil para grabar y/o hacer fotos
de profesores con el fin de burlarse (C.23). Los adolescentes gallegos muchas veces 3,6%,
han publicado en Internet fotos o vídeos ofensivos de compañeros (C.41), frente al 27.1%
que en pocas ocasiones han publicado comentarios en las redes sociales insultando u
ofendiendo a profesores (C.32). En cuanto a las amenazas entre alumnos con navajas para




Figura 4.15. Porcentajes del factor VAPAE
Seguidamente, para medir el efecto de la violencia del alumno hacia el profesorado
y amenazas entre estudiantes en las variables sociodemográficas, se analizan las
puntuaciones medias, sus desviaciones típicas y el nivel de significatividad (Tabla 4.11).
Según los datos obtenidos en las medias, los adolescentes gallegos con mayor
predisposición a la violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre
estudiantes, reside en la provincia de A Coruña (M = 14.82), estudia en centros públicos
(M = 14.50), de cuatro o más líneas (M = 14.77), tiene 14 años (M = 14.66), es hombre (M
= 14.38), con asignaturas suspensas (M = 14.65), cursa tercero de ESO (M = 14.79) y vive
en familias estructuradas (M = 14.20). Por el contrario, el adolescente gallego con menor
predisposición hacia la violencia del alumnado y amenazas entre estudiantes vive en la
provincia de Lugo (M = 13.91), estudia en centros concertados (M = 13.45) de una línea
(M = 13.45), de doce años de edad (M = 13.16), mujer (M = 14.01), ha aprobado siempre
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(M = 13.94), cursa primero de ESO (M = 13.63) y vive en familias desestructuradas (M =
14.14).
Tabla 4.11. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la VAPAE, atendiendo
a: provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso, y tipo de
familia
































































































El análisis de varianza nos revela que las variables: provincia (F = 6.54; p = .000),
tipo de centro (F = 33.83; p = .000), tamaño de centro (F = 10.25; p = .000), edad (F =
6.77; p = .000),sexo (F = 5.06; p = .024), rendimiento académico (F = 6.52; p = .001) y
curso (F = 11.29; p = .000), son fuentes significativas de variación con respecto a la
violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes; no encontrando




confirmar los resultados del ANOVA que provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo,
rendimiento académico y curso, son fuentes significativas de variación, se lleva a cabo un
análisis a posteriori, mediante la prueba del Scheffé (tabla 4.12).
Tabla 4.12. Prueba Scheffé de las variables provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo,
rendimiento académico y curso
SCHEFFÉ
Provincia Diferencia medias p
Coruña, A. - Lugo .913 .005
Coruña, A. – Ourense .683 .028
Coruña, A. - Pontevedra .897 .001
Tipo de centro
Públicos - Concertados Mayor en Públicos
Tamaño del centro
1 línea – 2 líneas -.940 .000
1 línea – 3 líneas -.817 .004







Mujeres – hombres Mayor en Hombres
Rendimiento académico
Aprobado – suspenso -.704 .009






Los resultados de la prueba Scheffé muestran diferencias significativas (p < .05) en
la variable provincia, del adolescente que vive en la provincia de A Coruña (M = 14.82)
con las de Lugo (M = 13.91), Ourense (M = 14.14) y Pontevedra (M = 13.92); en la
variable tamaño de centro, los centros de una línea (M = 13.45) con los de dos líneas (M =
14.42), tres líneas (M = 14.29) y cuatro líneas o más (M = 14.77); en la variable edad, los
adolescentes de doce años (M = 13.16) con los de trece (M = 14.29), catorce (M = 14.66),
quince (M = 14.28) y dieciséis (M = 14.34);en la variable rendimiento académico, del
alumnado que ha aprobado siempre (M = 13.94) con el que ha suspendido (M = 14.65) y
con el que ha repetido alguna vez (M = 14.46); y, finalmente, en la variable curso, del
alumnado que cursa primero de ESO (M = 13.63) con el que cursa segundo de ESO (M =
14.48) y tercero (M = 14.79); el de tercero de ESO (M = 14.79) con el de cuarto (M =
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13.83). Los datos sugieren una probabilidad más elevada de violencia del alumnado hacia
el profesorado y amenazas entre estudiantes en adolescentes de doce años que siempre han
aprobado, estudian en centros públicos pequeños primero de ESO en A Coruña.
4.3.4. Violencia alumnado hacia el alumnado (VAA)
El factor de violencia verbal del alumnado hacia otros alumnos (Figura 4.16),
muestra un 49.8% de los jóvenes que han manifestado que nunca han insultado, ofendido
o amenazado a compañeros a través de correos electrónicos (C.3). En referencia a la
propagación de rumores negativos acerca de los compañeros (C.6), existe una igualdad
entre los que pocas veces lo han hecho (28.7%), frente a los que alguna vez lo han
realizado (28.3%). El 12.7% han grabado o hecho fotos a compañeros para burlarse de
ellos en algunas ocasiones (C.10). En porcentajes similares (C.11) se encuentra los
alumnos que pocas veces han hablado mal unos de otros (27.1%), y los que alguna vez lo
han hecho (26.3%). A su vez, aquellos que usan alguna vez las redes sociales para
publicar comentarios insultando o amenazando (C.12), representa el 26.3%, mientras que
el 33.2% lo hacen en pocas ocasiones, con la idea de obligarles a hacer cosas (C.15). Por
último, el 56% de los adolescentes gallegos declara que nunca ha usado el móvil para
insultar o amenazar a compañeros (C.19), y el 30% en pocas ocasiones envían mensajes a
través de las redes sociales para insultar o amenazar (C.36).




Para evaluar el efecto de la violencia del alumnado hacia otros alumnos con
referencia a las diferentes variables sociodemográficas se analizan las puntuaciones
medias, las desviaciones típicas y el nivel de significatividad (Tabla 4.13).
Tabla 4.13. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la VAA atendiendo a la
provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de
familia
































































































Con los datos expuestos, se obtiene una mayor predisposición a la violencia de un
alumno hacia otro alumno, en el joven residente en A Coruña (M = 18.32), que cursa
estudios en centros públicos (M = 17.82), de cuatro líneas o más (M = 18.13), con dieciséis
años de edad (M = 18.02), de sexo femenino (M = 17.94), repetidora (M =17.94), de
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segundo de ESO (M = 17.92), y de familia desestructurada (M = 17.78). Frente a ello, la
menor predisposición de la violencia verbal del alumnado hacia sus compañeros, es aquel
joven residente en la provincia de Lugo (M = 16.42), de colegio concertado (M =16.60),
una línea (M = 16.51), doce años de edad (M = 16.58), hombre (M = 16.98), con todas
aprobadas (M = 17.23), que cursa primero de la ESO (M = 16.91) y vive en familias
estructuradas (M = 17.391).
A través del análisis de varianza se aprecia que las variables: provincia (F = 20.76;
p = .00), tipo de centro (F = 40.14; p = .00), tamaño del centro (F = 15.22; p = .00), edad (F
= 4.54; p = .00), sexo (F = 30.29; p = .00), rendimiento académico (F = 6.16; p = .002) y
curso (F = 7.40; p = .00), son significativas de variación con respeto a las variables de
violencia del alumnado hacia el alumnado. Con estas variables significativas se llevará a
cabo un análisis a posteriori mediante la prueba de Scheffé (Tabla 4.14).
Tabla 4.14. Prueba Scheffé de las variaciones provincia, tipo y tamaño de centro, edad,
sexo, rendimiento académico y curso
SCHEFFÉ
Provincia Diferencias medias p
Coruña, A. – Lugo 1.90 .000
Coruña, A. – Ourense 1.34 .000
Lugo – Pontevedra -1.43 .000
Ourense - Pontevedra -.868 .002
Tipo de centro
Público – Concertado Mayor en públicos
Tamaño del centro
1 línea – 2 líneas -1.28 .000
1 línea – 3 líneas -1.12 .000






Mujer – Hombre Mayor en mujeres
Rendimiento académico





A través de la aplicación de la prueba Scheffé, se ponen de manifiesto diferencias
significativas (p < .05) en la variable provincia, entre las de A Coruña (M = 18.32) con las




la de Pontevedra (M =17.85); y la provincia de Ourense (M =16.98) con la de Pontevedra
(M =17.85); en la variable tamaño del centro, los centros de una línea (M = 16.51) con los
de dos líneas (M = 17.83), tres líneas (M = 17.64) y 4 líneas o más (M = 18.13); en la
variable edad, los jóvenes de 12 años (M = 16.58) con los de 13 años (M = 17.69), con los
de 14 (M = 17.59) y los de 16 años (M = 18.02); en la variable rendimiento académico el
que aprueba siempre (M = 17.23) con el que ha repetido alguna vez (M = 17.94); en la
variable curso, el alumnado que cursa primero de ESO (M = 16.91) con el de segundo (M
= 17.92) y con el de tercero (M = 17.77). A partir de los datos expuestos, se concluye que
existe una probabilidad mayor de violencia del alumnado hacia el alumnado en mujeres de
16 años que cursan segundo de ESO en centros públicos de cuatro líneas o más en la
provincia de A Coruña y que han repetido.
4.3.5. Disrupción en el Aula (DA)
En un análisis inicial descriptivo de los ítems que configuran el factor de disrupción
en el aula (Figura 4.17), el 30,6% de los estudiantes de ESO de Galicia, reconoce que en
algunas ocasiones hablan con malos modos a los profesores (C.4), y el 23,4% en algunas
ocasiones han faltado al respeto al profesor en el aula (C.16). Por su parte, el 29.2%
sostiene que alguna vez con su comportamiento ha dificultado las explicaciones del
docente durante la clase, y el 24.3% lo ha hecho en muchas ocasiones (C.17). Frente a
estos datos, el 40.7% reconoce que nunca ha insultado a sus profesores, en contra está el
6.2% que muchas veces lo ha hecho (C.20). Sin embargo, cuando se trata de insultos entre
compañeros, el 33.7% indica que pocas veces lo ha realizado (C.24). Además, un 25.4% de
los alumnos siempre molesta al resto de sus compañeros no dejándolos trabajar, ni
haciéndolo ellos mismos (C.30). De igual modo, se recurre a hablar con el fin de dificultar
la labor de sus profesores, en este caso, el 21.6%, reconoce hacerlo siempre, y el 25% en
muchas ocasiones (C.43).
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Figura 4.17. Porcentajes del factor VDA
Tras este análisis, y con la finalidad de comprobar la violencia disruptiva del aula
en referencia a las variables sociodemográficas, se analizan las puntuaciones medias, sus
desviaciones típicas y el nivel de significatividad (Tabla 4.15).
Tabla 4.15. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la disrupción en el aula,
atendiendo a la provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico,
curso y tipo de familia


































































































Las puntuaciones medias más altas alcanzadas referidas a la disrupción en el aula,
presentan como sujeto más previsible al adolescente de la provincia de A Coruña (M =
20.30), que estudia en centros públicos (M = 19.75), de dos líneas (M = 20.02), con trece
años edad (M = 20.01), mujer (M = 19.83), con todos los estudios superados (M = 19.52),
en segundo curso de ESO (M =20.19), y con ambiente familiar desestructurado (M =
19.69). Por el contrario, las más bajas probabilidades hacen referencia al alumnado de la
provincia de Lugo (M = 18.07), de centros concertados (M = 18.56), de una línea (M
=18.57), con diecisiete años (M =18.57), varón (M = 18.98), repetidor (M = 19.19), en
cuarto curso de ESO (M = 18.98) y con ambiente familiar estructurado (19.37).
Con el análisis de varianza realizado, se identifican como variables significativas de
variación respeto a la disrupción en el aula, la provincia (F = 30.09; p = .000), tipo de
centro (F = 47.22; p = .000), tamaño de centro (F = 16.66; p = .000), edad (F = 5.04; p =
.000), sexo (F = 29.53; p = .000) y curso (F = 12.29; p = .000); no existiendo diferencias
significativas en la variable rendimiento académico (F = 1.64; p = .193) y tipo de familia
(F = 1.25.; p = .263). Con estas variables significativas obtenidas en el ANOVA, se efectúa
un análisis a posteriori mediante la prueba Scheffé (Tabla 4.16).
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Tabla 4.16 Prueba Scheffé de las variaciones provincia, tipo y tamaño de centro, edad,
sexo y curso
SCHEFFÉ
Provincia Diferencias medias p
Coruña A. - Lugo 2.22 .000
Coruña A. - Ourense 1.17 .000
Lugo - Ourense -1.04 .000
Lugo - Pontevedra -1.66 .000
Ourense - Pontevedra -.62 .026
Tipo de centro
Público - Concertado Mayor en públicos
Tamaño del centro
1 línea-2 líneas -1.44 .000
1 línea-3 líneas -.99 .000
1 línea-4 líneas o más -.739 .033












Tras la aplicación de la prueba Scheffé se muestran diferencias significativas (p <
.05) en las variable provincia del joven que reside en la provincia de A Coruña (M =
20.30) con Lugo (M = 18.07) y Ourense (M = 19.12), así como entre los que residen en
Lugo (M = 18.07) con el de Ourense (M = 19.12), con el de Pontevedra (M = 19.74); y
también entre los que residen en Ourense (M = 19.12) con los de Pontevedra (M = 19.74).
En la variable tamaño del centro entre los centros de una línea (M = 18.57) con los de dos
líneas (M = 20.02), con los de tres (M = 19.57), y los de cuatro o más líneas (M = 19.31).
La edad como variable, también, muestra diferencias entre los alumnos de doce años (M =
19.14) con los de trece (M = 20.01); entre los de trece (M = 20.01) y los de quince años (M
= 19.17); y entre los de trece (M = 20.01) con los de diecisiete (M =18.57). Por último en
los cursos, entre primero (M = 19.08) y segundo (M = 20.19); entre segundo (M = 20.19)
con tercero (M = 19.33) y cuarto (M = 18.98). Con estos datos concluimos que es más
probable la disrupción en el aula en mujeres de trece años, que cursan segundo y siempre
han aprobado, además son estudiantes de centros públicos de dos líneas de la provincia de




4.3.6. Exclusión Social (ES)
Se procede al análisis descriptivo de los ítems que constituyen el factor violencia a
través de la exclusión social (Figura 4.18). Así, las notas obtenidas por un alumno pueden
originar discriminación por sus buenas o malas calificaciones. El 28.7% afirma haber
discriminado pocas veces a sus compañeros por presentar calificaciones altas (C.7), frente
al 56.8% que nunca lo ha hecho con aquellos que obtienen notas bajas (C.13). En lo
relativo a aspectos discriminatorios relacionados con aspectos religiosos, culturales o
étnicos, el 12.4% ha recurrido alguna vez a este tipo de violencia (C.34). La nacionalidad
del alumno también puede suponer un factor de discriminación (C.42). Así, el 27.8% del
alumnado sostiene que pocas veces lo ha sido, frente al 12.3% que lo ha hecho alguna vez.
Figura 4.18. Porcentajes del factor VES
A continuación y partiendo de las variables sociodemográficas con referencia al
factor de exclusión social para comprobar su efecto, analizamos las puntuaciones medias,
sus desviaciones y el nivel de significatividad (Tabla 4.17). Con los datos que nos aportan
las medias, se puede establecer un perfil del joven con mayor predisposición a la exclusión
social, sería el residente en la provincia de Pontevedra (M = 7.64), que estudia en un centro
público (M = 7.70), de dos líneas (M = 7.59), con doce años de edad (M = 7.60), hombre
(M = 7.47), repetidor (M = 7.66), cursa primero de ESO (M = 7.76) y reside en una familia
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desestructurada (M = 7.77). En el lado opuesto, el individuo con menor predisposición a la
exclusión social reside en Lugo (M = 7.13), estudia en centros concertados (M = 6.81), de
una línea (M = 7.11), con dieciséis años de edad (M = 7.35), mujer (M = 7.41), aprueba
siempre (M = 7.29), cursa cuarto de ESO (M = 7.19) y con familia estructurada (M =
7.35).
Tabla 4.17. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la exclusión social (ES),
atendiendo a la provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico,
curso y tipo de familia
































































































El análisis de varianza indica que las siguientes variables son fuentes significativas
de variación con respeto a la exclusión social: provincia (F = 4.72; p = .003), tipo de centro




7.86; p = .00), curso (F = 7.01; p = .00) y por último, el tipo de familia (F = 14.25; p = .00).
No existen diferencias significativas en las variables edad (F = .658; p = .656) y sexo (F =
.376; p = .540).
Al comprobar que estas variables son fuentes significativas de variación, se lleva a
cabo un análisis a posteriori mediante la prueba Scheffé (Tabla 4.18).
Tabla 4.18. Prueba Scheffé de las variaciones provincia, tamaño de centro, rendimiento
académico, curso y tipo de familia
SCHEFFÉ
Provincia Diferencias medias p
Lugo - Pontevedra -.513 .003
Tamaño del centro
1 línea-2 líneas -.473 .001
1 línea-3 líneas -.436 .006
1 línea-4 líneas o más -.418 .038
Rendimiento académico
Aprobado - Suspenso -.351 .022






Estructurada- Desestructurada Mayor en desestructurada
Fuente: elaboración propia
Los resultados del análisis Scheffé, muestran diferencias significativas (p < .05) en
las variables provincia, los jóvenes residentes en la provincia de Lugo (M = 7.13) con los
de Pontevedra (M = 7.64); el tamaño del centro, entre los de una línea (M = 7.11) con los
de dos líneas (M = 7.59), tres líneas (M = 7.55) y cuatro o más (M = 7.53); la variable
rendimiento académico, entre los que aprueban (M = 7.29) y los que suspenden (M =
7.64), y entre los que aprueban (M = 7.29) y los que repiten (M = 7.66); la variable curso
entre los que cursan primero (M = 7.76) con los de segundo (M = 7.37), tercero (M = 7.39)
y cuarto (M = 7.19). Con estos datos la mayor probabilidad de exclusión social se presenta
en adolescentes que estudian primero de ESO de la provincia de Pontevedra, en centros de
una línea, aprueban todo y residen en familias desestructuradas.
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4.3.7. Violencia física entre el alumnado (VFA)
El análisis descriptivo del conjunto de ítems que forman la variable de violencia
física directa y amenazas entre los estudiantes (Figura 4.19), indican que el 17.8% de los
estudiantes han pegado a otros compañeros dentro del recinto escolar alguna vez (C.28), y
el 17.7% señala que en algunas ocasiones han protagonizado agresiones físicas en las
cercanías del recinto escolar (C.38). No obstante, si las peleas se producen dentro del
recinto escolar (C.40), el 7.8% sostiene que las ha protagonizado en muchas ocasiones.
Figura 4.19. Porcentajes del factor VFA
Para medir el efecto de esta variable con respeto a las variables sociodemográficas
que propuestas, se analizan las medias, las desviaciones típicas y el nivel de
significatividad de cada una de ellas (Tabla 4.19).
Tabla 4.19. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la VFA atendiendo a la
provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de
familia



































































































Observando las medias obtenidas en el análisis, se establece un perfil de
adolescente gallego que presenta mayor predisposición hacia la violencia física directa y
amenazas entre estudiantes. Sería un joven de A Coruña (M = 7.17), que estudia en centros
públicos (M = 6.80), de cuatro líneas o más (M = 7.22), de trece años de edad (M = 6.57),
varón (M = 6.54), que tienen alguna asignatura suspensa (M = 6.72) y que cursa estudios
en segundo de la ESO (M = 6.62) con un ambiente familiar desestructurado (M = 6.49). A
su vez, también a través de los resultados de las medias, se constituye el perfil del
adolescente gallego que tiene una menor predisposición hacia la violencia física directa y
amenazas entre estudiantes. Sería un joven de la provincia de Lugo (M = 5.77), que estudia
en centros concertados (M = 5.54), de una línea (M = 5.79), de doce años de edad (M =
6.24), mujer (M = 6.34), que aprueba siempre (M = 6.29), cursa cuarto de ESO (M = 6.32)
y vive en una familia estructurada (M = 6.42).
Comprobado el análisis de varianza, se percibe que las siguientes variables son
fuentes significativas de variación con respeto a violencia física directa y amenazas entre
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estudiantes: provincia (F = 49.84; p= .000), tipo de centro (F = 219.73; p= .000), tamaño
del centro (F = 55,13; p= .000), sexo (F = 5.85; p= .016), rendimiento académico (F =
9.81; p= .000) y curso (F = 3.19; p= .023); no habiendo diferencias significativas en la
edad (F = 1.36; p= .233) y el tipo de familia (F = .512; p= .474). Tras confirmar estos
resultados, se realiza el análisis a posteriori mediante la prueba Scheffé (Tabla 4.20).
Tabla 4.20. Prueba Scheffé de las variaciones provincia, tipo y tamaño de centro, sexo,
rendimiento académico y curso
SCHEFFÉ
Provincia Diferencias medias p
Coruña. A. - Lugo 1.39 .000
Coruña. A. - Ourense .674 .000
Coruña. A. - Pontevedra 1.00 .000
Lugo - Ourense -.725 .000
Lugo -Pontevedra -.396 .010
Ourense - Pontevedra .329 .015
Tipo de centro
Público - Concertado Mayor en públicos
Tamaño del centro
1 línea-2 líneas -.972 .000
1 línea – 3 líneas -.441 .001
1 línea – 4 líneas o más -1.43 .000
2 líneas – 3 líneas ,531 .000
2 líneas – 4 líneas o más -.459 .002
3 líneas – 4 líneas o más -.990 .000
Sexo
Mujer - Hombre Mayor en hombres
Rendimiento académico
Aprobado – Suspenso -.427 .001





Los resultados obtenidos tras la aplicación de la prueba Scheffé. muestran
diferencias significativas (p < .05) en la variable provincia de aquel joven que reside en A
Coruña (M = 7.17) con el que vive en Lugo (M = 5.77), con los de Ourense (M = 6.50) y
Pontevedra (M = 6.17); entre los adolescentes que viven en Lugo (M = 5.77) con los de
Ourense (M = 6.50); y entre los que residen en Ourense (M = 6.50) con los de Pontevedra
(M = 6.17); en la variable tamaño de centro, entre los centros de una línea (M = 5.79) con
los de dos líneas (M = 6.76), los de tres líneas (M = 6.23) y los de cuatro líneas o más (M =
7.22); y entre los dos líneas (M = 6.76) con los de tres líneas (M = 6.23) y los de cuatro




(M = 7.22); en la variable rendimiento académico, los aprobados (M = 6.29) con los
suspensos (M = 6.72) y los repetidores (M = 6.58), y, finalmente, en la variable curso, los
alumnos que cursan primero de ESO (M = 6.34) con los de segundo (M = 6.62); y los de
segundo (M = 6.62) con los de cuarto (M = 6.32). Con los datos expuestos, afirmar que la
probabilidad más elevada de violencia física directa y amenazas entre estudiantes se dará
entre adolescentes de la provincia de A Coruña, hombres, que estudian en centro públicos
preferentemente de cuatro o más líneas varones que aprueban todo y cursan segundo de
ESO.
4.3.8. Violencia física indirecta por parte del alumnado (VFI)
Inicialmente se hace un análisis descriptivo de todos los ítems que conforman el
factor de variable física indirecta por parte del alumnado (Figura 4.20). Se observa que el
16.9% del alumnado reconoce que algunas veces compañeros roban objetos o dinero del
instituto, frente al 8.7% que afirma hacerlo en muchas ocasiones (C.5). En porcentajes
similares, el 18.6% de los estudiantes roban dinero u objetos de otros compañeros, frente al
34.4% que lo ha hecho en pocas ocasiones (C.8). El 37% del alumnado del instituto pone
motes molestos en algunas ocasiones a sus compañeros o compañeras, frente al 8,5% que
confirma que siempre lo hace (C.1).
Figura 4.20. Porcentajes del factor VFI
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Para medir el efecto de la violencia física indirecta por parte del alumnado con
respeto a las variables sociodemográficas se examinan las medias, desviaciones típicas y
significatividad (Tabla 4.21).
Tabla 4.21. Medias, desviaciones típicas y análisis de varianza de la VFI atendiendo a la
provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de
familia
































































































A través de las medias obtenidas, los adolescentes gallegos con mayor
predisposición para la violencia física indirecta residen en la provincia de A Coruña (M =
7.49), estudian en centros públicos (M = 7.40), de cuatro líneas o más (M = 7.89), de




de ESO (M = 7.39) y procede de una familia desestructurada (M = 7.16). Por otro lado, el
adolescente con menor predisposición hacia la violencia física indirecta será aquel que
reside en Lugo (M = 6.76), estudia en centros concertados (M = 6.49), de una línea (M =
6.81), de doce años de edad (M = 6.56), hombre (M = 6.93), aprueba siempre (M = 7.01),
cursa primero de ESO (M = 6.66) y vive en familias estructuradas (M = 7.13).
El análisis de varianza nos indica que las variables provincia (F = 15.83; p = .000),
tipo de centro (F = 129.78; p = .000), tamaño de centro (F = 34.16; p = .000), edad (F =
10.83; p = .000), sexo (F = 28.65; p = .000), rendimiento académico (F = 9.58; p = .000), y
curso (F = 21.03; p = .000) son fuentes significativas de variación con respeto al factor de
violencia física indirecta por parte del alumnado. No se encontraron diferencias
significativas en la variable tipo de familia (F = .104; p = .748). A continuación, con las
variables significativas se procede a realizar el análisis a posteriori con la prueba Scheffé
(tabla 4.22).
Tabla 4.22. Prueba Scheffé de las variaciones provincia, tipo y tamaño de centro, edad,
sexo, rendimiento académico y curso
SCHEFFÉ
Provincia Diferencias medias p
Coruña. A. - Lugo .727 .000
Coruña. A. - Pontevedra .514 .000
Lugo - Ourense -.451 .001
Tipo de centro
Público - Concertado Mayor en públicos
Tamaño del centro
1 línea – 2 líneas -.409 .000
1 línea – 4 líneas -1.07 .000
2 líneas – 3 líneas .329 .008
2 líneas - 4 líneas o más -.668 .000








Mujer - Hombre Mayor en mujeres
Rendimiento académico
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Los resultados obtenidos tras la aplicación de la prueba Scheffé, muestran
diferencias significativas (p < .05) en la variable provincia, con diferencias entre los que
residen en la provincia de A Coruña (M = 7.49) con los de Lugo (M = 6.76) y Pontevedra
(M = 6.98); entre los de Lugo (M = 6.76) Ourense (M = 7.22); en el tamaño del centro,
existen diferencias significativas entre los centros de una línea (M = 6.81) con los de dos
líneas (M = 7.22) y cuatro líneas (M = 7.89);  entre los de dos líneas (M = ;7.22) con los de
tres líneas (M = 6.89) y cuatro líneas o más (M = 7.89); y entre los de tres líneas (M =
6.89) con los de cuatro líneas o más (M = 7.89); en la variable edad, entre los jóvenes de
doce años (M = 6.56) con los de trece (M = 7.10) catorce (M = 7.20), quince (M = 7.28),
dieciséis (M = 7.37) y diecisiete años (M = 7.58); en el rendimiento académico, entre los
aprobados (M = 7.01) con los que han repetido (M = 7.39); y, por último, en la variable
curso, entre los que estudian en primero (M = 6.66) con los de segundo (M = 7.28),los de
tercero (M = 7.39) y los de cuarto (M = 7.24). A partir de los datos expuestos, se aprecia
una mayor probabilidad de violencia física indirecta por parte del alumnado en
adolescentes de la provincia de A Coruña, mujeres, que estudian en centros públicos de
cuatro o más líneas, de diecisiete años de edad, repiten y cursan tercero de ESO.
4.4. ANÁLISIS DE REGRESIÓN LINEAL MÚLTIPLE
En este apartado se analizan las variables que mejor explican la violencia escolar.
Para ello, se aplica la técnica estadística del análisis de regresión lineal múltiple que nos
permite analizar la relación entre variables. Tanto en el caso de dos variables (regresión simple)
como en el de más de dos variables (regresión múltiple), el análisis de regresión puede utilizarse
para explorar y cuantificar la relación entre una variable llamada dependiente y una o más variables
llamadas independientes, así como para desarrollar una ecuación lineal con fines predictivos.
Además, el análisis de regresión lleva asociados una serie de procedimientos de
diagnóstico que informan sobre la estabilidad e idoneidad del análisis y que proporcionan
pistas sobre cómo perfeccionarlo. Una medida de ajuste en el análisis de regresión es el
Coeficiente de Determinación (R2) que es el coeficiente de correlación múltiple al cuadrado.
Se trata de una medida estandarizada que toma valores entre 0 y 1 (0 cuando las variables son
independientes y 1 cuando entre ellas existe relación perfecta). La F nos va informar sobre la





En nuestros análisis utilizamos la regresión múltiple por el método Stepwise (pasos
sucesivos), en el que se  examinan las variables del bloque en cada paso para introducirlas o
excluirlas. Se trata de un procedimiento hacia adelante por pasos. En el primer paso es
seleccionada la variable independiente que, además de superar los criterios de entrada, más alto
correlaciona (positiva o negativamente) con la dependiente. En los siguientes pasos, se utiliza
como criterio  el coeficiente de correlación parcial: van siendo seleccionadas una a una las
variables que, además de superar los criterios de entrada, poseen el coeficiente de correlación
parcial más alto en valor absoluto. La selección de variable se detiene cuando no quedan
variables que superen el criterio de entrada. Cuando una variable no proporcione aumentos
significativos, queda eliminada de la ecuación de regresión. Se utiliza como criterio de
entrada el tamaño, en valor absoluto, del coeficiente de correlación parcial, que es
equivalente a seleccionar la variable con menor probabilidad de F o mayor valor de F. A
parte del valor R2 y de F, se tomarán los coeficientes de regresión parcial estandarizados
(Beta), los cuales proporcionan una idea acerca de la importancia relativa de cada variable
dentro de la ecuación; el estadístico t y el nivel crítico (Sig.) obtenidos al contrastarlas
hipótesis de que el valor poblacional de los coeficientes de regresión es cero. Los niveles
críticos por debajo de .05 indican que las correspondientes variables contribuyen
significativamente a mejorar la calidad del modelo de regresión. Por consiguiente, en este
estudio se analiza la predictibilidad de los distintos factores de la violencia escolar mediante
el análisis de las regresiones múltiples, cumpliendo los supuestos de linealidad,
independencia, normalidad, homocedasticidad y no colinealidad, para garantizar la validez
del modelo.
4.4.1. Análisis de regresión de la VPA
En primer lugar, se toma como variable dependiente la Violencia del Profesorado
hacia el Alumnado (VPA) y como independientes la Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula (DA), Exclusión Social (ES), Violencia Física
entre el Alumnado (VFA), Violencia Física Indirecta (VFI), provincia, tipo de centro,
tamaño del centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de familia.
En la tabla 4.23, se presentan los resultados del análisis de Regresión tomando
como variable dependiente la Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA) del
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CUVE3-ESO. Se observa que la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas
entre Estudiantes (VAPAE), Violencia Física entre el Alumnado (VFA), Violencia Física
Indirecta (VFI), curso, Disrupción en el Aula (DA), sexo, Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado (VAA), tamaño del centro, provincia, tipo de centro y rendimiento académico,
son variables predictoras de la Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA). Por
tanto, el modelo de regresión queda explicado por las variables introducidas en un 32%:
Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (22%),
Violencia Física entre el Alumnado (4.1%), Violencia Física Indirecta (2.1%), curso
(1.0%), Disrupción en el Aula (0.8%), sexo (0.5%), Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado (0.5%), tamaño (0.4%), provincia (0.2%), tipo de centro (0.2%) y rendimiento
académico (0.2%). El coeficiente de correlación es de .57, lo que nos indicaría una relación
considerable y positiva entre las variables.
Tabla 4.23. Análisis de Regresión de Violencia del profesorado hacia el alumnado (VPA)

















































1405.36 (p = .000)
878.07 (p = .000)
650.20 (p = .000)
512.66 (p = .000)
426.87 (p = .000)
364.09 (p = .000)
319.75 (p = .000)
284.47 (p = .000)
255.01 (p = .000)
231.75 (p = .000)












VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes; VFA: Violencia
Física entre el Alumnado; VFI: Violencia Física Indirecta; DA: Disrupción en el Aula; VAA: Violencia
del Alumnado hacia el Alumnado.
Fuente: elaboración propia
De esta forma, los sujetos con más Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes, Violencia Física entre el Alumnado, Violencia Física
Indirecta, Disrupción en el Aula, Violencia del Alumnado hacia el Alumnado, de la
provincia de A Coruña, varones de 15 años, cursan 3º de la ESO cuyo tamaño del centro es
de 4 líneas o más, repetidores y de familia desestructurada, emplearán más la VPA; sin
embargo, los adolescentes de los centros públicos se sirven menos de esta violencia. Han
sido eliminadas del análisis de regresión las restantes variables (exclusión social, provincia,




4.4.2. Análisis de regresión de la VAPAE
En segundo lugar, se toma como variable dependiente la Violencia del Alumnado
hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE) y como independientes la
Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA), Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula (DA), Exclusión Social (ES), Violencia Física
entre el Alumnado (VFA), Violencia Física Indirecta (VFI), provincia, tipo de centro,
tamaño del centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de familia. En la tabla
4.24, se constata que la Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (F = 4299.19; p =
.000), Exclusión Social (F = 2622.61; p = .000), Violencia Física entre el Alumnado (F =
1985.35; p = .000), Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (F = 1572.42; p = .000),
Violencia Física Indirecta (F = 1268.82; p = .000), sexo (F = 1067.34; p = .000), tipo de
centro (F = 921.70; p = .000), provincia (F = 811.16; p = .000) y estructura familiar (F =
723.38; p = .000) son variables predictoras de la Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), y que el modelo que se está
proponiendo se diferencia del que indicaría ausencia de tal predicción. El coeficiente de
correlación es de .76, con una relación positiva y alta entre las variables.
Tabla 4.24. Análisis de Regresión de la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes (VAPAE)
R = .76 β t p F R2 = .57






































4299.19 (p = .000)
2622.61 (p = .000)
1985.35 (p = .000)
1572.42 (p = .000)
1268.82 (p = .000)
1067.34 (p = .000)
921.70 (p = .000)
811.16 (p = .000)










VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado; ES: Exclusión Social; VFA: Violencia Física entre
el Alumnado;VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; VFI: Violencia Física Indirecta.
Fuente: elaboración propia
Por tanto, el modelo de regresión queda explicado por las variables introducidas en
un 57%: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (46.5%), Exclusión Social (5.1%),
Violencia Física entre el Alumnado (3.1%), Violencia del Profesorado hacia el Alumnado
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(1.4%), Violencia Física Indirecta (0.3%), sexo (0.2%), tipo de centro (0.2%), provincia
(0.1%) y tipo de familia (0.1%). Así, los adolescentes que preeminentemente presentan
mayor VAA (Violencia del Alumnado hacia el Alumnado), ES (Exclusión Social), VFA
(Violencia Física entre el Alumnado), VPA (Violencia Física entre el Alumnado), VFI
(Violencia Física Indirecta), son varones y estudian en un centro público, mostrarán más
Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE);
mientras que los ubicados en la provincia de A Coruña y el tipo de familia es estructurada
exhibirán menos este tipo de violencia.
Han sido eliminadas del análisis de regresión las restantes variables (Disrupción en
el Aula, Violencia Física Indirecta, tamaño del centro, edad, rendimiento académico y
curso) al no proporcionar aumentos significativos.
4.4.3. Análisis de regresión de la VAA
En tercer lugar, se toma como variable dependiente la Violencia del Alumnado hacia
el Alumnado (VAA) y como independientes la Violencia del Profesorado hacia el
Alumnado (VPA), Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre
Estudiantes (VAPAE), Disrupción en el Aula (DA), Exclusión Social (ES), Violencia
Física entre el Alumnado (VFA), Violencia Física Indirecta (VFI), provincia, tipo de
centro, tamaño del centro, edad, sexo, estudios, curso y tipo de familia. Los resultados del
Análisis de Regresión (tabla 4.25) nos ponen de manifiesto que la Violencia del Alumnado
hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Disrupción en el Aula (DA),
Violencia Física Indirecta (VFI), Exclusión Social (ES), Violencia Física entre el Alumnado
(VFA), sexo, Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA), tipo de centro, edad,
curso, tamaño del centro y provincia, son variables predictoras de la Violencia del Alumnado




Tabla 4.25. Análisis de Regresión de la Violencia del Alumnado hacia el Alumnado
(VAA)





















































4299.19 (p = .000)
3389.10 (p = .000)
2554.11 (p = .000)
2041.23 (p = .000)
1713.26 (p = .000)
1452.18 (p = .000)
1257.92 (p = .000)
1107.59 (p = .000)
986.47 (p = .000)
889.13 (p = .000)
809.54 (p = .000)













VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y amenazas entre Estudiantes; DA: Disrupción en
el Aula;VFI: Violencia Física Indirecta; ES: Exclusión Social; VFA: Violencia Física entre el Alumnado.
Fuente: elaboración propia
Así mismo, el modelo de regresión queda explicado por las variables introducidas en
un 64%: Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes
(46.2%), Disrupción en el Aula (11.2%), Violencia Física Indirecta (3.0%), Exclusión Social
(1.3%), Violencia Física entre el Alumnado (1.1%), sexo (0.4%), Violencia del Profesorado
hacia el Alumnado (0.2%), tipo de centro (0.2%), edad (0.1%), curso (0.1%), tamaño (0.1%)
y provincia (0.1%). El coeficiente de correlación es de .81, lo que nos indicaría una
relación positiva, elevada e intensa entre las variables. De este modo, los jóvenes que se
valen de la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes
(VAPAE), Disrupción en el Aula (DA), Violencia Física Indirecta (VFI), Exclusión Social
(ES), Violencia Física entre el Alumnado (VFA), Violencia del Profesorado hacia el
Alumnado (VPA), de 16 años, que estudian en un colegio público cuyo tamaño es de 4 líneas
o más y se sitúan en la provincia de A Coruña, revelan más Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado; entre tanto, las mujeres que cursan 2º de ESO manejan menos esta violencia.
Han sido eliminadas del análisis de regresión las restantes variables (rendimiento
académico y tipo de familia) al no proporcionar aumentos significativos.
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4.4.4. Análisis de regresión de la DA
En cuarto lugar, se analizan las variables que mejor explican la Disrupción en el
Aula (DA), tomándola como variable dependiente y como independientes la Violencia del
Profesorado hacia el Alumnado (VPA), Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Violencia del Alumnado hacia el Alumnado
(VAA), Exclusión Social (ES), Violencia Física entre el Alumnado (VFA), Violencia
Física Indirecta (VFI), provincia, tipo de centro, tamaño del centro, edad, sexo, rendimiento
académico, curso y tipo de familia.
En la tabla 4.26, se presentan los resultados obtenidos del análisis de regresión
donde se constata que la Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (F = 3167.70; p =
.000), Violencia Física entre el Alumnado (F = 1910.70; p = .000), Violencia Física
Indirecta (F = 1348.06; p = .000), edad (F = 1031.31; p = .000), Violencia del Profesorado
hacia el Alumnado (F = 837.73; p = .000), Exclusión Social (F = 704.36; p = .000), sexo (F
= 609.52; p = .000), tamaño (F = 536.78; p = .000) y rendimiento académico (F = 480.79;
p = .000) son variables predictoras de la Disrupción en el Aula (DA), y que el modelo que
se está proponiendo se diferencia del que indicaría ausencia de tal predicción. El
coeficiente de correlación es de .69, con una relación positiva, moderada y considerable
entre las variables.
Tabla 4.26. Análisis de Regresión de la Disrupción en el Aula (DA)









































3167.70 (p = .000)
1910.70 (p = .000)
1348.06 (p = .000)
1031.31 (p = .000)
837.73 (p = .000)
704.36 (p = .000)
609.52 (p = .000)
536.78 (p = .000)










VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado; VFA: Violencia Física entre el Alumnado; VFI:





La varianza de la Disrupción en el Aula (DA) queda explicada por las variables
introducidas en un 47%: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (39.1%), Violencia
Física entre el Alumnado (4.5%), Violencia Física Indirecta (1.4%), edad (0.6%), Violencia
del Profesorado hacia el Alumnado (0.5%), Exclusión Social (0.3%), sexo (0.3%), tamaño
(0.2%) y rendimiento académico (0.1%), siendo eliminadas del análisis de regresión las
restantes variables: Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre
Estudiantes (VAPAE), provincia, tipo de centro, curso y tipo familia, al no proporcionar
aumentos significativos. Precisamente, los adolescentes que presentan mayor Violencia del
Alumnado hacia el Alumnado, Violencia Física entre el Alumnado, Violencia Física
Indirecta, Violencia del Profesorado hacia el Alumnado y Exclusión Social, muestran más
Disrupción en el Aula; de igual manera, las mujeres de 13 años, que estudian 2º de ESO en
un centro de 2 líneas, manifiestan una menor DA (Disrupción en el Aula).
4.4.5. Análisis de regresión de la ES
En quinto lugar, se toma como variable dependiente la Exclusión Social (ES) y como
independientes la Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA), Violencia del
Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Violencia del
Alumnado hacia el Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula (DA), Violencia Física entre
el Alumnado (VFA), Violencia Física Indirecta (VFI), provincia, tipo de centro, tamaño del
centro, edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de familia. En  los resultados
obtenidos del análisis de regresión (tabla 4.27), se contempla un coeficiente de
determinación que explica el 41% de variación y un coeficiente de correlación de .64, que
nos está indicando una relación positiva, considerable y marcada entre las variables. A su
vez, tanto la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes
(VAPAE), Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula
(DA), curso, tipo de centro, provincia, tipo de familia, Violencia Física Indirecta (VFI),
Violencia Física entre el Alumnado (VFA), sexo, como el tamaño del centro son
predictores significativos de la Exclusión Social, y que el modelo que se está proponiendo
se diferencia del que indicaría ausencia de tal predicción.
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Tabla 4.27. Análisis de Regresión de la Exclusión Social (ES)

















































2344.30 (p = .000)
1504.12 (p = .000)
1030.77 (p = .000)
789.60 (p = .000)
642.25 (p = .000)
543.70 (p = .000)
470.32 (p = .000)
414.77 (p = .000)
370.17 (p = .000)
333.86 (p = .000)












VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y amenazas entre Estudiantes; VAA: Violencia
del Alumnado hacia el Alumnado; DA: Disrupción en el Aula; VFI: Violencia Física Indirecta; VFA:
Violencia Física entre el Alumnado.
Fuente: elaboración propia
La ecuación de regresión de la Exclusión Social (ES) queda explicada por las
variables introducidas en un 41%: la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes (32.2%), Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (5.6%),
Disrupción en el Aula (0.8%), curso (0.6%), tipo de centro (0.5%), provincia  (0.4%), tipo
de familia (0.3%), Violencia Física Indirecta (0.2%), Violencia Física entre el Alumnado
(0.2%), sexo (0.1%) y el tamaño (0.1%). Han sido eliminadas del análisis de regresión las
restantes variables: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA), edad y
rendimiento académico, al no proporcionar aumentos significativos.
En este sentido, los jóvenes que se valen de la Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Violencia del Alumnado hacia el
Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula (DA), Violencia Física Indirecta (VFI),
Violencia Física entre el Alumnado (VFA), son varones de la provincia de Pontevedra y su
familia es desestructurada, explotan más la Exclusión Social (ES); sin embargo, los que





4.4.6. Análisis de regresión de la VFA
En sexto lugar, se estima como variable dependiente la Violencia Física entre el
Alumnado (VFA) y como independientes la Violencia del Profesorado hacia el Alumnado
(VPA), Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes
(VAPAE), Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula
(DA), Exclusión Social (ES), Violencia Física Indirecta (VFI), provincia, tipo de centro,
tamaño del centro, edad, sexo, curso y tipo de familia. En la tabla 4.28, se divisa que el
Coeficiente de Determinación nos explicaría un 51% de la Violencia Física entre el
Alumnado (VFA), con un Coeficiente de Correlación de .71, indicándonos una relación
positiva, alta e intensa, y una F significativa, lo que nos pone de manifiesto que el modelo
predictivo que se está proponiendo se diferencia significativamente del modelo que
indicaría la ausencia de tal predicción.
Tabla 4.28 Análisis de Regresión de la Violencia Física entre el Alumnado (VFA)

















































2976.93 (p = .000)
1850.82 (p = .000)
1435.20 (p = .000)
1158.74 (p = .000)
957.18 (p = .000)
816.34 (p = .000)
710.07 (p = .000)
630.60 (p = .000)
562.71 (p = .000)
507.67 (p = .000)












VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado; VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y amenazas entre Estudiantes; DA: Disrupción en el Aula; VFI: Violencia Física Indirecta;
VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; ES: Exclusión Social.
Fuente: elaboración propia
La ecuación de regresión de la Violencia Física entre el Alumnado (VFA) queda
explicada por las siguientes variables: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado
(37.6%), Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes
(5.2%), Disrupción en el Aula (3.7%), tipo de centro (1.9%), Violencia Física Indirecta
(0.8%), Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (0.5%), sexo (0.4%), provincia
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(0.4%), curso (0.3%), Exclusión Social (0.1%) y tamaño (0.1%). Es decir, se observa que
los adolescentes que presentan más Violencia del Alumnado hacia el Alumnado, Violencia
del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes, Disrupción en el Aula,
Violencia Física Indirecta, Violencia del Profesorado hacia el Alumnado, Exclusión Social,
son varones en un centro de 4 líneas o más, muestran más Violencia Física entre el
Alumnado (VFA); mientras que, los jóvenes  de la provincia de A Coruña que cursan 2º de
ESO en un centro público, manifestarán en menor medida esta violencia.
Quedan excluidas del análisis de regresión las restantes variables (edad, curso,
rendimiento académico y tipo de familia) al no proporcionar aumentos significativos.
4.4.7. Análisis de regresión de la VFI
Por último, en la tabla 4.29, se evalúan los resultados obtenidos del análisis de
regresión tomando como variable dependiente la Violencia Física Indirecta (VFI) y como
independientes la Violencia del Profesorado hacia el Alumnado (VPA), Violencia del
Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Violencia del
Alumnado hacia el Alumnado (VAA), Disrupción en el Aula (DA), Exclusión Social (ES),
Violencia Física entre el Alumnado (VFA), provincia, tipo de centro, tamaño del centro,
edad, sexo, rendimiento académico, curso y tipo de familia. Se divisa que la Violencia del
Alumnado hacia el Alumnado (F = 2458.08; p = .000),Violencia Física entre el Alumnado
(F = 1428.07; p = .000), Disrupción en el Aula (F = 1018.16; p = .000), Violencia del
Profesorado hacia el Alumnado (F = 801.02; p = .000), edad (F = 653.48; p = .000),
Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (F = 554.99; p
= .000) , tipo de centro (F =485.45; p = .000), sexo (F = 430.86; p = .000) y Exclusión
Social (F = 384.92; p = .000) son variables predictoras de la Violencia Física Indirecta
(VFI), y que el modelo que se está proponiendo se diferencia del que indicaría ausencia de
tal predicción. El coeficiente de correlación es de .64, con una relación positiva, moderada




Tabla 4.29 Análisis de Regresión de la Violencia Física Indirecta (VFI)









































2458.08 (p = .000)
1428.07 (p = .000)
1018.16 (p = .000)
801.02 (p = .000)
653.48 (p = .000)
554.99 (p = .000)
485.45 (p = .000)
430.86 (p = .000)










VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado; VFA: Violencia Física entre el Alumnado; DA:
Disrupción en el Aula; VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; VAPAE: Violencia del
Alumnado hacia el Profesorado y amenazas entre Estudiantes; ES: Exclusión Social.
Fuente: elaboración propia
La ecuación de regresión de la Violencia Física Indirecta (VIF) queda explicada por
las variables introducidas en un 41%:Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (33.2%),
Violencia Física entre el Alumnado (3.4%), Disrupción en el Aula (1.5%), Violencia del
Profesorado hacia el Alumnado (1.1%), edad (0.6%), Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes (0.5%), tipo de centro (0.3%), sexo (0.3%) y
Exclusión Social (0.1%). Han sido eliminadas del análisis de regresión las restantes
variables: provincia, tamaño del centro, rendimiento académico, curso y tipo de familia, al
no proporcionar aumentos significativos. De esta manera, los sujetos que frecuentan en
mayor medida la Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (VAA), Violencia Física
entre el Alumnado (VFA), Disrupción en el Aula (DA), Violencia del Profesorado hacia el
Alumnado (VPA), Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre
Estudiantes (VAPAE), Exclusión Social (ES) y tienen una edad de 17 años se valen más de
la Violencia Física Indirecta (VFI); sin embargo, las mujeres que estudian en un centro













La presentación de la información recabada, no pretende despachar el tema sino
más bien abrir nuevos interrogantes y esbozar algunas vías para repensar la problemática
con la finalidad de generar intervenciones preventivas y de intervención eficaces en su
abordaje. Se considera la enseñanza como una actividad investigadora y la investigación
como una actividad autorreflexiva realizada por el profesorado para mejorar su práctica.
En consecuencia, el estudio, orientado a ofrecer un cuadro de situación y a profundizar en
las manifestaciones de la violencia escolar, representa un intento de producir conocimiento
genuino y riguroso en relación al problema.
El estudio de la violencia escolar en la edad adolescente ha registrado un claro
avance en la última década (Palmero, Guerrero, Gómez, Carpi y Gorayeb, 2010) como un
fenómeno transversal en los centros educativos. Las conductas violentas en los jóvenes
constituyen un problema de índole social, y su incidencia parece mantener cierta tendencia
al aumento (López et al., 2005). En Galicia, igual que sucede en España, la violencia
escolar ha recibido una atención relevante en estos últimos años, existiendo una fuerte
presunción de estar asistiendo a una serie de sucesos cada vez más frecuentes que sugerían
la irrupción de la violencia en los centros de enseñanza (Noel, 2009). Sin embargo, aunque
se ha señalado con insistencia, que la violencia escolar en la Comunidad Autónoma
Gallega es relativamente reducida, no puede negarse la incursión o el recrudecimiento de
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ciertas formas de conflictividad en los escenarios escolares. Asimismo, se reconoce que las
situaciones de violencia son en su gran mayoría verbales y en menor medida físicas.
Habiendo realizado estas apreciaciones iníciales, seguidamente se señalarán
algunos de los aspectos que pueden ser considerados hallazgos significativos, ya sea en el
ámbito teórico, marco empírico o en el cruce de ambos abordajes. En el presente capítulo,
se desarrollará una profunda reflexión sobre los resultados obtenidos en la investigación,
valorando e interpretando los datos que arroja, y comparándolos con la literatura científica
que conforma la base teórica del estudio.
5.1. Discusión y conclusiones en el ámbito teórico
La primera llamada de atención que cabe realizar es la posibilidad de desfase que
parecen experimentar los centros educativos generado en el proceso de transición de las
viejas formas de regular la conflictividad y violencia (puestas en entredicho), y las nuevas
iniciativas que parecen no alcanzar la eficacia sospechada. Aunque la utilización de la
violencia en contextos educativos en épocas pasadas se centra específicamente en el
castigo corporal (la letra con sangre entra), tan autorizado pero sospechoso, y sin cobertura
legal en España, ha dado paso a otros tipos de conflictividad escolar entre los que destacan
la violencia verbal y social, la violencia física leve o grave, la disrupción escolar, la
exclusión social, y sobre todo, el emergente ciberbullying.
El estudio sobre la violencia escolar ha pasado por varias etapas desde sus inicios
(Ortega y Mora-Merchán, 2000): iniciación, comenzó en Escandinavia en la década de los
setenta; consolidación, en los años ochenta cuando se expande la investigación a multitud
de países; expansión, alrededor de los noventa con la proliferación de trabajos en España; y
actualmente se encontraría en una etapa de expansión mediática (Calmaestra, 2007),
caracterizada por la profundización de las investigaciones sobre esta problemática.
Aunque, la violencia en ámbito escolar ha sido abordada en la literatura
especializada bajo diferentes conceptos, acoso, bullying, intimidación, victimización, entre
otros (Sullivan, Cleary y Sullivan, 2005; Vörs, 2006), en este estudio se ha preferido hablar
de violencia escolar siguiendo las investigaciones de Cerezo (2004), Díaz-Aguado (2005),




(comunicación personal, junio 13, 2007). En consecuencia, la violencia es entendida como
una conducta intencionada con la que se causa daño o perjuicio (Álvarez-García et al.,
2010), que en los centros educativos puede manifestar formas muy variadas, entre las que
destaca la violencia física y verbal, la exclusión social, la disrupción en las aulas y la
emergente violencia a través de las tecnologías de la información y comunicación (Tabla
5.1)
No cabe duda de que el conflicto es casi inherente a la naturaleza de las relaciones
que suceden en los centros (Torrego y Moreno, 2003). Se trata de un problema social que
requiere un planteamiento holístico (Palomares, 2007) y, por tanto, percibido desde una
perspectiva social, familiar y escolar. Las investigaciones en este campo enfocan la
violencia escolar como un problema de todos, encaminadas a conocer lo que ocurre como
paso previo y fundamental hacia futuros trabajos de intervención.





Directa El contacto es directo sobre la víctima (pelear, golpear,
amenazar con armas, etc.)
Indirecta
Se causa daño actuando sobre la pertenencia o el
material de la víctima (robar cosas, destrozar o romper
cosas, esconder cosas, etc.)
VIOLENCIA VERBAL
El daño se causa
mediante la palabra
Directa Hace referencia a insultar, poner motes, etc.




- Amenazar con el fin de intimidar




Actos de discriminación y de rechazo por motivos diversos:
nacionalidad, cultura, color de piel, rendimiento académico, etc.




Comportamientos con los que el alumnado dificulta al profesorado
el normal desenvolvimiento de clase, y seguirla con





Comportamientos violentos a través de medios electrónicos,
fundamentalmente el teléfono móvil e internet: fotos, grabaciones o
mensajes dañinos, entre otros.
Fuente: elaboración propia
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5.2. Discusión y conclusiones en el marco empírico
El análisis de multitud de trabajos en diferentes países nos muestran que la
violencia escolar no se ajusta a estereotipos, ni se restringe a contextos o individuos con
necesidades educativas o disfunciones, sino que es un fenómeno generalizado (Sullivan et
al., 2005). En este escenario, el presente estudio contempló un total de 4943 adolescentes
entre primero y cuarto curso de la educación secundaria obligatoria, pertenecientes a 33
centros educativos públicos y concertados de la Comunidad Autónoma de Galicia.
5.2.1. Factores sociodemográficos y académicos
La investigación incide en el valor de las características sociodemográficas y de los
centros educativos como factores diferenciadores en el desarrollo de la violencia escolar.
Así, la población del estudio estuvo compuesta por el conjunto de alumnos de la
Comunidad Autónoma de Galicia que cursan educación secundaria obligatoria (ESO), en
centros públicos y concertados. Como dato poblacional, se tomó de referencia la
información existente relativa al curso 2011/12 facilitada por la Consejería de Cultura,
Educación y Ordenación Universitaria. En concreto, había en este curso 86.676 alumnos
matriculados en los cuatro cursos de ESO.
A partir del tamaño de la población, se establecen las variables de clasificación que
permitan conocer si se producen diferencias en las valoraciones del alumnado según
subgrupos poblacionales representados en las respectivas muestras. Los porcentajes del
alumnado de la población en cada una de las categorías consideradas de relevancia en el
estudio –sociodemográficas (provincia, sexo, edad, estructura familiar) y académicas
(titularidad del centro, tamaño de centro, curso, rendimiento académico) resultan de vital
importancia debido a la fuerte dispersión de los centros educativos en Galicia. Atendiendo
a estas consideraciones, se alcanzó una muestra homogénea y equilibrada:
 Una muestra de 33 centros (4943 alumnos) de un total 587 centros (86676
alumnos).
 Una distribución de la muestra por provincia: La Coruña (24%), Lugo (17%),
Ourense (29%) y Pontevedra (30%).




 Una distribución de la muestra por edad: 12 años (16%), 13 años (22%), 14 años
(23%), 15 años (24%), 16 años (11%) y 17 años (4%).
 Una distribución de la muestra por estructura familiar: Estructurada (79%) y
Desestructurada (21%).
 Una distribución de la muestra por titularidad del centro educativo: Público (71%) y
Concertado (29%).
 Una distribución de la muestra por tamaño del centro: una línea (26%), dos líneas
(31%), tres líneas (27%) y cuatro o más líneas (16%).
 Una distribución de la muestra por curso: 1º ESO (27%), 2º ESO (26%), 3º ESO
(26%) y 4º ESO (21%).
 Una distribución de la muestra por rendimiento académico: aprueba siempre (58%),
suspende alguna materia (16%) y repitió algún curso (26%).
Uno de los aspectos a destacar entre las características sociodemográficas es el
equilibrio que se muestra en los porcentajes obtenidos en el alumnado que estudia ESO por
provincia, sexo y edad. No obstante, es de reseñar el mayor porcentaje que acaparan las
familias consideradas estructuradas (padre, madre y hermanos), frente a las no
estructuradas. Por otro lado, en el ámbito académico, se observa una mayor presencia de
centros de titularidad pública frente a los concertados (existe mayor número de centros de
titularidad pública en Galicia: 62,6%), equilibrio en los cursos académicos, y finalmente,
una mayor presencia de alumnado con buen rendimiento académico.
5.2.2. Contrastación empírica de la validez y fiabilidad del CUVE3-ESO
En este estudio se ha constatado el instrumento para la evaluación de la violencia
escolar entre el alumnado de educación secundaria obligatoria (CUVE3-ESO). Los análisis
realizados revelan una estructura multifactorial de siete factores: (Violencia del
Profesorado hacia el Alumnado (VPA), Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes (VAPAE), Violencia del Alumnado hacia el Alumnado (VAA),
Disrupción en el Aula (DA), Exclusión Social (ES), Violencia Física entre el Alumnado
(VFA) y Violencia Física Indirecta (VFI). Si bien los factores identificados no son
exactamente los mismos que los obtenidos en el cuestionario original (Álvarez-García et
al., 2012) o en otros utilizados (Avilés y Elices, 2007; Fernández-Baena et al., 2011; Piñuel
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y Oñate, 2006), si existe una gran coincidencia en la mayoría de los factores y en la
consideración de la violencia escolar como un constructo compuesto por varias
dimensiones o tipos de violencia.
Así pues, debido a la amplitud del concepto y la variedad de conductas que puede
aglutinar (Dobarro, 2011), el CUVE3-ESO en su conjunto presenta una varianza total
explicada del 55.49%. Se trata de un porcentaje moderado, ligeramente superior al
obtenido en el original (55.40%). Por un lado, se ha utilizado el método de rotación
normalizado varimax con kaiser, dada la correlación existente (oscila entre baja .34 y
moderada .68) entre los factores que constituyen la prueba. Por otro lado, se han utilizado
análisis factoriales confirmatorios para comprobar la bondad de ajuste del modelo a los
datos empíricos, fundamental para averiguar la validez de constructo de la prueba (Batista-
Foguet, Coenders y Alonso, 2004). Los análisis realizados con AMOS indican que el
modelo ajusta aceptablemente bien a la matriz de datos empíricos: M7F [χ2/df = 12.27;
GFI = .903; AGFI = .887; CFI = .901; RMSEA = .048 (.047-.049)]. Así pues, nuestro
trabajo (M7F) presenta unos índices de ajuste ligeramente superiores al modelo original
con seis (M6F) u ocho (M8F) factores, pero no mejora el modelo de ocho factores revisado
(M8F-R) (Tabla 5.2). Asimismo, los diversos índices de ajuste resultaron adecuados, por lo
que se puede afirmar que el modelo propuesto acerca de la estructura factorial del
cuestionario es realmente sustentable.
Tabla 5.2. Índices bondad de ajuste (cuatro modelos: 6-7-8-8R factores)

















































χ2: Ji-cuadrado; df: grados de libertad; p: nivel de probabilidad; GFI: Goodness-of-FitIndex; AGFI:
AdjustedGoodness-of-FitIndex; CFI: ComparativeFitIndex; RMSEA: Root Mean Square Error of





En cuanto a la fiabilidad del cuestionario CUVE3-ESO para la muestra, ofrece en su
conjunto un Alpha de Cronbach muy alto (α = .95), y de entre .67 y .89 en todos sus
factores. La fiabilidad más baja se encuentra en el factor Violencia Física Indirecta (α =
.67), al igual que en el cuestionario original (Álvarez-García et al., 2007).
En definitiva, tanto el tamaño de la muestra manejada como el resultado de los
pertinentes análisis realizados, ponen de manifiesto el enorme potencial del CUVE3-ESO
en la evaluación de la violencia en escolares de doce a diecisiete años. Además, la solidez
y precisión del mismo aporta rigor a los posteriores resultados obtenidos en este estudio.
Se puede concluir afirmando que los factores hallados coinciden, en cierta medida, con las
categorías racionales elaboradas a priori por el equipo de investigación del cuestionario
inicial. Esto conlleva poder utilizar este instrumento con suficientes garantías científicas.
Asimismo, la investigación realizada ha permitido corroborar un instrumento con garantías
métricas de calidad para poder evaluar la violencia escolar en educación secundaria
obligatoria. De igual modo, se conforma como un instrumento de evaluación que permite
conocer de forma poco costosa en tiempo, esfuerzo y recursos, el alcance de la violencia
escolar en el alumnado de educación secundaria obligatoria, así como cuáles son sus
manifestaciones más importantes, lo cual es básico para prevenir o atajar el problema.
Resulta evidente, a la vista de los resultados aportados sobre su fiabilidad y validez
de constructo, que el cuestionario ofrece garantías estadísticas suficientes para evaluar con
rigor la violencia en los centros educativos de educación secundaria obligatoria. En el
campo de la evaluación de comportamientos violentos en los centros educativos se
presenta como un instrumento útil en la línea de otros trabajos realizados (Díaz-Aguado,
2004; Estévez, Musitu y Herrero, 2005; García y Vaca, 2006; Ortega, Mora y Mora-Merchán,
1995; Ortega et al., 2001; Piñuel y Oñate, 2006; Serrano e Iborra, 2005).
5.2.3. Análisis global de la violencia escolar en los centros de educación
secundaria obligatoria de la Comunidad Autónoma Gallega
Desde un comienzo se intenta insertar el trabajo en el rol que las instituciones
educativas juegan en el desarrollo de la violencia escolar, es decir, desde los propios
centros de enseñanza. Si bien el clima escolar es percibido positivamente en mayor medida
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entre los miembros de las comunidades educativas en Galicia, los tipos de violencia escolar
evaluados, aparecen en mayor o menor medida en los centros educativos de secundaria
gallegos. No obstante, aunque los valores encontrados tienden a ser bajos, similares a otras
investigaciones (Avilés, 2009a; Calmaestra, 2007; Cerezo, 2009; Corcoran, Connolly y
O´Moore, 2008; Perren, Dooley, Shaw y Cross, 2010; Sánchez-Lacasa y Cerezo, 2010), el
problema es reportado en general como preocupante (Avilés y Monjas, 2005; Defensor del
Pueblo-UNICEF, 2007; Guil y Mestre, 2004; Ortega y Mora-Merchán, 2008; Pérez, 2005;
Torrego y Moreno, 2003).
En relación al tipo de violencia escolar más habitual en los centros educativos de
educación secundaria obligatoria gallegos, destacan por encima de la media la disrupción
en el aula, seguida de la violencia física indirecta y la violencia del profesorado hacia el
alumnado. Este resultado coincide con los obtenidos en otros estudios (Álvarez-García et
al., 2008; Aznar, Cáceres e Hinojo, 2007; Cerezo, 2001; Defensor del Pueblo-UNICEF,
2007; Fernández et al., 2010; Oñate y Piñuel, 2007; Muñoz, Carreras y Braza, 2004) que
muestran los comportamientos de disrupción en el aula, la violencia física indirecta
(molestar al profesorado y compañeros en el aula, dificultar el desarrollo normal de la
clase, entre otros) y la violencia verbal, como las más habituales por el alumnado entre los
diferentes tipos de violencia escolar.
En cuanto a la violencia entre el alumnado y la violencia física del alumnado, se
mantienen en la media, resultando menos habituales. Esto puede deberse a que, al enfocar
este tipo de violencia sobre las instituciones educativas, el problema es reportado en
general como de menor importancia. Destacar que, con las características de gestión de los
centros educativos, hace que esta problemática sea menor. Además, los tipos de violencia
escolar menos habituales son, según el alumnado, la exclusión social y la violencia del
alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes, al mantenerse por debajo de
la media. Este resultado coincide con una de las conclusiones del informe de Defensor del
Pueblo-UNICEF (2007).
A nivel general, indicar que la violencia verbal es la más extendida en toda la etapa
educativa de secundaria obligatoria (Felip, 2007), acompañada de los comportamientos
disruptivos (Badía, 2005; Muñoz et al., 2004). Se sostiene que existe una relación inversa




graves son las de menor frecuencia. De este modo, los estudios revisados muestran
importantes diferencias en el porcentaje de alumnado implicado según se trate de violencia
física, verbal, psicosocial o de otros tipos de violencia (Caurcel, 2009; Defensor del
Pueblo- UNICEF, 2007; Smith, 2005)
5.2.4. Influencia de la provincia en el nivel percibido de violencia escolar
por el alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
En relación con el lugar de residencia del alumnado en Galicia, en un primer
análisis descriptivo realizado, se ha comprobado como la provincia de A Coruña es la de
mayor prevalencia de violencia escolar en todos los factores, excepto en el factor exclusión
social que es mayor en la provincia de Pontevedra. Por el contrario, la provincia con
menores niveles de violencia escolar en todos sus factores es Lugo. En este sentido, resulta
obvio, que las poblaciones con menor número de habitantes presenten menores índices de
conflictividad y violencia.
De igual manera, los resultados del ANOVA atendiendo a la provincia, informan
que la provincia es fuente significativa de variación en los siete factores que conforman el
constructo de violencia. Seguidamente con el análisis Scheffé, se ha podido comprobar que
el alumnado muestra diferencias significativas (p<.05) en todos los factores de violencia
escolar entre las provincias de A Coruña y Pontevedra con respecto a Ourense y Lugo,
excepto en el factor exclusión social en el cual las diferencias significativas aparecen entre
la provincia de Pontevedra y Lugo. Esta interpretación refuerza el hecho de una mayor
presencia de violencia escolar en poblaciones con gran número de habitantes y costeras,
siendo menor en pequeñas poblaciones del interior.
Son escasos los trabajos de investigación publicados, reiterando la mayoría una
relación significativa entre la baja integración comunitaria y la exposición violenta en los
centros educativos (Jiménez, Musitu, Ramos y Murgui, 2009). Se consideró importante
incorporar la variable provincia como eje de explicación de la violencia en sus distintas
modalidades de las escuelas, como indican numerosos estudios (Buelga, Musitu, Vera,
Ávila y Arango, 2009; Cooley-Strickland, Griffin, Darney, Otte y Ko, 2011; Gracia y
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Herrero, 2006). Señalan que la ubicación del centro educativo tiene gran importancia,
sobre todo si está enclavado en zonas desfavorecidas.
5.2.5. Influencia del tipo de centro en el nivel percibido de violencia escolar
por el alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
Los centros educativos son considerados entornos estructurados y organizados por
la sociedad para la socialización de sus miembros y la transmisión cultural de valores. En
consecuencia, al enfocar sobre la propia institución los niveles de violencia escolar, se
observa en los actores de las comunidades educativas (familias, profesorado, alumnado,
entre otros) la suposición de que este problema es mucho mayor en los centros educativos
de gestión pública.
Algo similar ocurre en el estudio realizado, las condiciones de percepción del
alumnado sobre la violencia en los centros educativos de secundaria en Galicia, es superior
en los centros públicos sobre los concertados (gestión privada). Aquí, el análisis
descriptivo confirma en todos los factores de la violencia escolar (VPA, VAPAE, VAA,
DA, ES, VFA, VFI) mayor presencia en centros públicos. Ello es corroborado por los
resultados del ANOVA, al mostrar que el tipo de centro es fuente significativa de variación
en los siete factores y los análisis del Scheffé, mostrando diferencias significativas (p<.05)
en todos los factores con mayor presencia de violencia escolar en los centros públicos.
Al enfocar sobre las propias instituciones el problema, se observa la suposición que
es mayor en las escuelas de gestión pública, lo cual concuerda con la investigación
realizada. No obstante se sostienen que las instituciones educativas en donde el alumnado
conoce las normas, ha participado en su elaboración, las consideran adecuadas y se sienten
escuchados por adultos cuando se presenta algún conflicto, los niveles de violencia escolar
se reducen de manera considerable. Por el contrario, Avilés (2006), señala que no existe
una relación directa que indique que existen más situaciones de violencia en centros
públicos que en los privados o viceversa.
De igual forma, se ha observado que el tipo de centro no marca grandes diferencias




centros educativos las que pueden reducir o incrementar el desarrollo de comportamientos
violentos, entre las que destacan: masificación de alumnado, carencia de normas de
comportamiento claras, orientación autoritaria del profesorado, escasa organización
escolar, falta de transmisión de actitudes y valores, aprendizaje cooperativo inexistente, y
sobre todo, deficiente atención individualizada (Henry et al., 2000; Jares, 2001; Pérez,
2003; Rodríguez, 2004). Asimismo, la deficiente elaboración, falta o ausencia de patrones,
y procedimientos de normas de convivencia y disciplina, perjudica la convivencia en los
centros educativos (Lorenzo, 2002; Monsalvo, 2007).
5.2.6. Influencia del tamaño del centro en el nivel percibido de violencia
escolar por el alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
Las dimensiones del centro educativo y su elevado número de estudiantes propicia
conductas inadecuadas, impide una mejor atención individualizada, obstaculiza relaciones
profesorado-alumnado, lo que reduce la eficacia en el tratamiento de las conductas
antisociales (Monclús, Oliva, Sánchez, Gonzalo y Barrigüete, 2004). Además, conlleva
menor control en patios, zonas comunes (baños) y lugares vulnerables a las agresiones
(Lurcat, 1990). El análisis descriptivo por factores muestra una mayor presencia de
violencia escolar en los macrocentros (cuatro o más líneas), excepto en disrupción en el
aula y exclusión social que predomina en los centros de dos líneas (tamaño medio). Sin
embargo, es menor en centros pequeños (una línea) en sus siete factores (VPA, VAPAE,
VAA, DA, ES, VFA, VFI).
El análisis inferencial, a través del ANOVA, también confirma el tamaño de centro
como fuente significativa de variación en todos los factores que conforman la violencia
escolar en este estudio. No obstante, el análisis Scheffé muestra diferencias significativas
(p<.05) entre los centros de dos, tres y cuatro líneas con respecto a los de una línea en
todos los factores, presentando además diferencias de los de dos frente a los de cuatro
líneas (disrupción en el aula), de dos frente a tres líneas y de cuatro frente a dos y tres
líneas (violencia física del alumnado) y finalmente de dos frente a tres líneas y de cuatro
frente a dos y tres líneas en la violencia física indirecta. Estos resultados permiten afirmar
que la violencia escolar tiene una menor presencia en centros con poco alumnado, y es
mayor en centros con un elevado número de alumnado. Evidentemente, a menor número
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de alumnado menor conflictividad en los centros educativos. Variables como el tamaño del
centro, no parece ser un elemento determinante para la violencia escolar, aunque tiene una
relación directa e importante con la posibilidad de que se den este tipo de situaciones en
espacios o lugares específicos del centro. No obstante, algunos autores ven esta variable
como indicativa al afirmar que los centros con muchos estudiantes tienen mayores índices
de violencia (Debarbieux, 1996).
5.2.7. Influencia del sexo en el nivel percibido de violencia escolar por el
alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
El estudio realizado ha permitido comprobar que existen diferencias de sexo en el
nivel percibido de violencia escolar entre el alumnado de secundaria obligatoria gallego.
Así, los chicos presentan mayor nivel de violencia escolar en los factores violencia del
profesorado hacia el alumnado, violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas
entre estudiantes, exclusión social y violencia física del alumnado. Por el contrario, las
chicas presentan mayor nivel en los factores violencia entre el alumnado, disrupción en el
aula, y violencia física indirecta. Ello permite afirmar que el sexo masculino se encuentra
involucrado en situaciones de violencia escolar de mayor impacto social (agresiones
físicas) y el femenino en hechos de baja intensidad (rumorologías, insultos, entre otros).
Esta distinción coincide con los resultados obtenidos por Coyne, Archer y Eslea (2006);
Gaviria (2006); Murray-Close, Ostrov y Crick (2007) y Carbone-López, Esbensen y Brick
(2010). La gran mayoría de investigaciones realizadas sobre las diferencias de género en la
implicación en la violencia escolar han concluido en la misma dirección, avalando la tesis
de una mayor implicación masculina en situaciones agresivas y violentas (Ararteko-IDEA,
2006; Blaya, Debarbieux, Del Rey y Ortega, 2006; Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007;
Díaz-Aguado, 2004; Felip, 2007; Latorre y Muñoz, 2001; Olweus, 1998; Pepler et al.,
2006; Spriggs, Iannotti, Nansel y Haynie, 2007).
Por otra parte, el análisis inferencial indica diferencias significativas en el sexo en
los siete factores que conforman la violencia escolar en este estudio, excepto en el factor
exclusión social que no resultó significativo. Asimismo, los resultados del Scheffé (p<.05)




chicas en los factores VAA, DA y VFI. Estos datos coinciden con los resultados obtenidos
por Keith y Martin (2005); Ybarra y Mitchell (2008) y Calvete et al. (2010).
Desde los primeros estudios llevados a cabo por Olweus (1998) hasta la actualidad,
se ha confirmado mayor presencia del género masculino en situaciones de violencia
escolar, tanto como agresores o como víctimas. No obstante, este efecto del género en la
implicación en conductas desajustadas varía según el tipo de violencia, siendo los chicos
quienes utilizan con mayor frecuencia la violencia física frente a las chicas, quienes
utilizan más las formas verbales, relacionales o indirectas (Defensor del Pueblo-UNICEF,
2007). Estudios como el de Díaz-Aguado (2004), sostienen que las chicas son víctimas en
mayor medida de situaciones de exclusión en los centros escolares, mientras los chicos
ejercen con más frecuencia como agresores en situaciones de gravedad. En la misma línea,
Oñate y Piñuel (2005), muestran que el tipo de violencia que sufren los niños es más físico
y menos verbal (predominio de un patrón de intimidación y violencia física directa),
centrándose en las niñas en el hostigamiento verbal, exclusión y bloqueo social.
Asimismo, Ararteko-IDEA (2006), establece que el sexo masculino se comporta de
manera disruptiva en el aula, agredir o faltar al respeto al profesorado, robar o romper
material del centro en mayor medida que el sexo femenino. En consecuencia, diferentes
investigaciones (Andreou, 2000; Kochenderfer-Ladd y Wardrop, 2001), indican niveles
similares de violencia escolar si se tienen en cuenta los distintos tipos, de manera que las
diferencias entre ambos sexos serían más cualitativas que cuantitativas. Ello pone de
manifiesto, al igual que los resultados obtenidos en la investigación realizada, que chicos
utilizan más frecuentemente la violencia física directa y daño a pertenencias de
compañeros, mientras que chicas lo hacen en intimidación, manipulación y aislamiento
social (Cerezo, 1999, Estévez, Jiménez y Musitu, 2007; Olweus, 2005). Finalmente, ambos
sexos utilizan por igual la violencia verbal (Olweus, 1998; Ortega y Mora-Merchán, 2000).
En síntesis, en referencia a las diferencias por sexo, se manifiesta que las chicas son
menos violentas y ejercen una violencia más verbal que física. En general, las conductas
problemáticas de las chicas se manifiesta entre ellas mismas (Martínez, Hernández-Aguado
y Torres, 2006; Zabalza, 1999). No obstante, algunos estudios muestran que no existe
diferencias de género en la violencia escolar cuando utilizan estrategias indirectas (Peets y
Kikas, 2006; Toldos, 2005), y si difieren en el uso de violencia directa con prevalencia de
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los chichos (Benitez y Justicia, 2006). Resulta evidente que el sexo es un factor de riesgo
de la violencia escolar, preeminentemente masculino (Andreu, Peña, Graña y Ramírez,
2009; Baldry y Farrintong, 2005), no obstante se confirma un cambio de esta tendencia en
la actualidad (Ortega, 2008).
5.2.8. Influencia de la edad en el nivel percibido de violencia escolar por el
alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
El nivel de violencia escolar se incrementa con la edad en la educación secundaria
obligatoria, si bien existen algunas excepciones. Así, la violencia del profesorado hacia el
alumnado, violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes,
violencia entre el alumnado, violencia física del alumnado, y violencia física indirecta se
incrementa con la edad, mientras que la disrupción en el aula y la exclusión social, es
mayor a menor edad (12-13 años). Investigaciones como la de Felip (2007); Sindic de
Greuges de la Comunitat Valenciana (2007) y Ramos (2008), manifiestan que la mayor
parte de la violencia se produce en alumnado de 11 a 14 años, es decir los que cursan
primer ciclo de ESO (LOE). Indicar aquí, la presencia de alumnado que no tiene interés
por los estudios, manifiestan actitudes negativas hacia la escuela, y acumulan repeticiones
de cursos (Estévez et al., 2007; Olweus, 2005).
De igual manera, el ANOVA pone de manifiesto diferencias significativas en la
edad en todos los factores de la violencia escolar, excepto en la exclusión social y la
violencia física del alumnado. Además, los resultados del Scheffé también muestran
diferencias significativas (p<.05) entre el alumnado de trece, catorce, quince y dieciséis
años con los de 12 años (VPA, VAPAE, VAA y VFI), y entre el alumnado de trece años
con los de doce, quince y diecisiete años (DA). Los datos obtenidos concuerdan con los
estudios que señalan que la prevalencia de la violencia escolar desciende con la edad
(Avilés y Monjas, 2005; Olweus, 2005; Peskin, Tortolero y Markham, 2006). Asimismo, al
igual que en nuestra investigación, indican que a medida que el niño va entrando en la
adolescencia conceden mayor importancia a las agresiones directas, para pasar
posteriormente a comportamientos que implican más contacto físico o violencia manifiesta
(Loeber y Stouthamer, 1998). En síntesis, parece existir acuerdo unánime en la idea de que




comportamientos violentos en los centros escolares (Martín, Martínez, López, Martín y
Martín, 1998). Así, a medida que aumenta la edad, los chicos utilizan en mayor medida la
violencia directa, mientras que las chicas lo hacen en la violencia indirecta (Crick y
Nelson, 2002; Vail, 2002).
5.2.9. Influencia del curso en el nivel percibido de violencia escolar por el
alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
El nivel de violencia escolar es, en general, superior en el segundo y tercer curso de
la educación secundaria obligatoria en todos los factores que conforman la violencia
escolar, excepto en exclusión social que es mayor en el primer curso. Por el contrario, es
menor en el primer curso, excepto en disrupción en el aula, exclusión social y violencia
física indirecta, que se reduce en cuarto curso de ESO. Es decir, a medida que avanza la
escolarización, el alumnado tiende a percibir mayores niveles de percepción y violencia
entre el alumnado, mejorando con la edad las problemáticas relacionadas con la disrupción
en aula, exclusión social y violencia física indirecta.
También se detecta, a nivel inferencial, diferencias significativas en el curso
académico en los siete factores de la violencia escolar. A su vez, los resultados del Scheffé
señalan diferencias significativas (p<.05) entre el alumnado que cursa segundo, tercero y
cuarto de ESO con el que cursa primero de ESO (VPA, VAPAE, VAA, VFI); y entre los
que cursan primero o segundo de ESO con los que cursan tercero o cuarto de ESO (DA,
ES, VFA). De igual manera, nuestros datos apuntan en la doble dirección marcada por las
diversas investigaciones sobre violencia escolar, por un lado (en menor medida) las que
ponen de manifiesto índices de conflictividad mayores en primer ciclo de secundaria
(Informe de Sindic de Greuges de la Comunitat Valenciana, 2007; Ramos y Musitu, 2007),
por otro, los que opinan que la conflictividad es mayor en el segundo ciclo de ESO
(Cerezo, 1999; Estévez, 2005; Lenssen, Doreleijers, Van Dijk y Hartman, 2000).
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5.2.10. Influencia del rendimiento académico en el nivel percibido de
violencia escolar por el alumnado de educación secundaria obligatoria
gallego
La existencia de una relación bidireccional entre fracaso académico y estar
involucrado en situaciones problemáticas ha sido repetidamente probada (Totura, Green,
Karver y Gesten, 2009). El presente estudio ha comprobado que los mayores niveles de
violencia escolar se presentan en el alumnado repetidor (VPA, VAA, ES, VFI), o el que ha
suspendido alguna materia (VAPAE, VFA). No obstante, resulta destacable que las
situaciones de disrupción en el aula son provocadas en mayor medida por el alumnado que
aprueba todo. Por el contrario, a mejor rendimiento académico menor violencia escolar,
excepto en la disrupción de aula que es más baja en el alumnado repetidor. Ello concuerda
con la investigación realizada por Dobarro (2011).
Seguidamente, el ANOVA pone de manifiesto diferencias significativas en el
rendimiento académico en los factores que conforman la violencia escolar del estudio,
excepto en la disrupción de aula. Los resultados del Scheffé también muestran diferencias
significativas (p<.05) entre el alumnado que suspendió alguna asignatura durante su
trayectoria académica o ha repetido algún curso con el que ha aprobado siempre.
5.2.11. Influencia de la estructura familiar en el nivel percibido de violencia
escolar por el alumnado de educación secundaria obligatoria gallego
En cuanto a la estructura de las familias, se puede decir que la violencia escolar
adquiere mayor presencia en los hogares desestructurados (falta de padre o madre,
divorcios, entre otros), excepto en la violencia del alumnado hacia el profesorado y
amenazas entre estudiantes, que lo hacen las familias estructuradas. Así, se sostiene que
los adolescentes que viven en núcleos familiares estructurados (padre, madre, y hermanos)
presentan un menor índice de situaciones problemáticas y conflictivas. Algo similar
mencionan los estudios de Monclús et al. (2004), al destacar que factores como ambientes
familiares agresivos, desestructurados, faltos de cariño, sin criterios de disciplina, pueden
influir en las conductas violentas. Igualmente Jares, (2006); Ramírez y Justicia (2006);




violencia intrafamiliar y la importancia del clima socio-familiar como factores
intervinientes en la formación y desarrollo de conductas agresivas de los escolares.
Por otro lado, el análisis inferencial no manifiesta diferencias significativas en la
estructura familiar con los factores de la violencia escolar, si bien con una excepción.
Aquí, en el factor exclusión social si se aprecian diferencias significativas con respecto a la
estructura familiar. Asimismo, los resultados del Scheffé confirman diferencias
significativas (p<.05) entre las familias desestructuradas con las estructuradas. En
conclusión, el alumnado que procede de familias estructuradas tiene menor probabilidad de
verse envuelto en conductas de violencia en los centros educativos de educación
secundaria obligatoria, excepto en exclusión social que lo hacen las familias
desestructuradas.
La relación entre ambas variables parece ser bidireccional. Por un lado, es posible
que la existencia de distorsión en el ámbito familiar se traslade al contexto escolar y se
manifieste en una mayor presencia en conductas conflictivas. Por otro lado, los datos
también indican una relación inversa entre estas variables, de modo que las conductas
violentas en los centros educativos influyen negativamente en la comunicación del
adolescente en su núcleo familiar (Estévez, 2005; Oliva y Parra, 2004; Perry, Hodges y
Egan, 2001).
El contexto familiar se configura pues, como un factor de riesgo que predispone al
enfrentamiento violento e inapropiado en su interacción con el contexto educativo
(Trianes, 2000). El estudio realizado por Navarro, Musitu y Herrero (2007), confirma el
hecho que la desorganización familiar tiene repercusiones significativas en el ajuste escolar
del adolescente. Así pues, dentro de los que se ha denominado clima familiar negativo
(carencia de afecto, apoyo e implicación de padres; permisividad y tolerancia; disciplina
inconsistente, inefectiva y demasiado laxa o severa; estilo parental autoritario y uso
excesivo de castigos, conflictos frecuentes entre cónyuges; falta de control; nivel
sociocultural bajo e interacciones agresivas en el seno familiar, entre otros), parecen incidir
en el comportamiento agresivo del adolescente (Dekovic et al., 2004; Lambert y Cashwell,
2003; Martínez et al., 2003; Smith, 2005).
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Aunque en el estudio realizado se ha considerado solamente la desestructuración
familiar provocada por la ausencia de uno de los progenitores, otro de los factores
familiares considerado causante de conflictividad escolar es la falta suficiente de atención
o delegación de responsabilidades de los padres en la educación de los hijos en el
profesorado (Morenilla, 2007). Infinidad de estudios mantienen la conexión entre la
relación en la familia con el ajuste en el periodo adolescente (Dekovic et al., 2004;
Martínez et al., 2003).
5.2.12. Variables predictoras de la violencia escolar en el alumnado de ESO
Se presenta aquí, una síntesis de los posibles factores explicativos de la violencia
escolar en los adolescentes gallegos. Los resultados muestran cuáles son las variables que
mejor predicen la violencia escolar en los centros de educación secundaria obligatoria,
estableciendo las siguientes conclusiones (Tabla 5.3):
 La violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes, la
violencia del alumnado hacia el alumnado, la disrupción en el aula, la violencia
física del alumnado, el tipo y tamaño de centro, el sexo, el rendimiento académico,
y el curso, son predictores significativos de la Violencia del Profesorado hacia el
Alumnado.
 La violencia del profesorado hacia el alumnado, la violencia del alumnado hacia el
alumnado, la exclusión social, la violencia física del alumnado, la violencia física
indirecta, la provincia, el tipo de centro, el sexo, y la estructura familiar, son
predictores significativos de la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y
Amenazas entre Estudiantes.
 La violencia del profesorado hacia el alumnado, la violencia del alumnado hacia el
profesorado y amenazas entre estudiantes, la disrupción en el aula, la exclusión
social, la violencia física del alumnado, la violencia física indirecta, la provincia, el
tipo y tamaño de centro, la edad, el sexo, y el curso, son predictores significativos
de la Violencia del Alumnado hacia el Alumnado.
 La violencia del profesorado hacia el alumnado, la violencia del alumnado hacia el
alumnado, la exclusión social, la violencia física del alumnado, la violencia física
indirecta, el tamaño de centro, la edad, el sexo y el rendimiento académico, son




 La violencia del alumnado hacia el profesorado y amenazas entre estudiantes, la
violencia del alumnado hacia el alumnado, la disrupción en el aula, la violencia
física del alumnado, la violencia física indirecta, la provincia, el tipo y tamaño de
centro, el sexo, el curso y la estructura familiar, son predictores significativos de la
Exclusión Social.
 La violencia del profesorado hacia el alumnado, la violencia del alumnado hacia el
profesorado y amenazas entre estudiantes, la violencia del alumnado hacia el
alumnado, la disrupción en el aula, la exclusión social, la violencia física indirecta,
la provincia, el tipo y tamaño de centro, el sexo, el curso, y la estructura familiar,
son predictores significativos de la Violencia Física del Alumnado.
 La violencia del profesorado hacia el alumnado, la violencia del alumnado hacia el
profesorado y amenazas entre estudiantes, la violencia del alumnado hacia el
alumnado, la disrupción en el aula, la exclusión social, la violencia física del
alumnado, el tipo de centro, la edad, y el sexo, son predictores significativos de la
Violencia Física Indirecta.
Tabla 5.3. Síntesis de las comunalidades del análisis de regresión
VD
VI VPA VAPAE VAA DA ES VFA VFI
VPA SI SI SI SI SI
VAPAE SI SI SI SI SI
VAA SI SI SI SI SI SI
DA SI SI SI SI SI
ES SI SI SI SI SI
VFA SI SI SI SI SI SI
VFI SI SI SI SI SI SI
PRO SI SI SI SI
TIC SI SI SI SI SI SI
TAC SI SI SI SI SI
ED SI SI SI
SEX SI SI SI SI SI SI SI
EST SI SI
CUR SI SI SI SI
TIF SI SI
VPA: Violencia del Profesorado hacia el Alumnado; VAPAE: Violencia del Alumnado hacia el
Profesorado y Amenazas entre Estudiantes; VAA: Violencia del Alumnado hacia el Alumnado; DA:
Disrupción en el Aula; ES: Exclusión Social; VFA: Violencia Física del Alumnado; VFI: Violencia Física
Indirecta; PRO: Provincia; TIC: Tipo de Centro; TAC: Tamaño del Centro; ED: Edad; SEX: Sexo; EST:
Estudios; CUR: Curso; TIF: Tipo de Familia.
Fuente: elaboración propia
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Por último, tomando como factores explicativos de la violencia escolar las variables
sociodemográficas (provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo, rendimiento
académico, curso y estructura familiar), y estableciendo las comunalidades obtenidas, es de
destacar que la única variable que resulta significativa a todos los factores de la violencia
escolar es el sexo. Igualmente, se ha podido comprobar la presencia de las restantes
variables: tipo de centro (excepto en DA), tamaño del centro (excepto en la VAPAE y
VFI), provincia (excepto VPA, DA, y VFI), curso (excepto VAPAE, DA y VFI), edad
(excepto VPA, VAPAE, ES y VFA), rendimiento académico (excepto VAPAE, VAA, ES,
VFA y VFI), y estructura familiar (excepto VPA, VAA, DA, VFA y VFI).
En conclusión, el modelo predictivo que se está proponiendo se diferencia
significativamente del modelo que indicaría ausencia de tal predicción en la violencia que
ejerce el profesorado hacia el alumnado (tipo y tamaño de centro, sexo, rendimiento
académico y curso), en la Violencia del Alumnado hacia el Profesorado y Amenazas entre
Estudiantes (provincia, tipo de centro, sexo y estructura familiar), en la Violencia del
Alumnado hacia el Alumnado (provincia, tipo y tamaño de centro, edad, sexo y curso), en
la Disrupción en el Aula (tamaño de centro, edad, sexo y rendimiento académico), en la
Exclusión Social (provincia, tipo y tamaño de centro, sexo, curso y estructura familiar), en
la Violencia Física del Alumnado (provincia, tipo y tamaño de centro, sexo y curso), y
finalmente en la Violencia Física Indirecta (tipo de centro, edad y sexo).
5.3. Limitaciones del estudio
Estas conclusiones, que contribuyen a mejorar la intervención y prevención en la
violencia de los centros educativos, han de contextualizarse en los límites propios del
estudio, entre los que destacan:
 En primer lugar, se considera de importancia indicar que los resultados mostrados
en este trabajo deben interpretarse con prudencia, debido a la naturaleza sesgada y
correlacional de los mismos que permite establecer inferencias causales entre las
variables. En este sentido, desde un punto de vista exploratorio-descriptivo el
estudio aporta datos de interés, centrados en la Comunidad Autónoma de Galicia,
que pueden ser de utilidad para guiar el desarrollo de programas de prevención-




 En segundo lugar, la información recogida y analizada se ha centrado solamente en
la percepción y perspectiva del alumnado como protagonista de la violencia
escolar, sin contrastar con los demás implicados en el contexto escolar (profesorado
y padres).
 En tercer lugar, se ha utilizado una metodología solamente de corte cuantitativo
utilizando como instrumento el cuestionario, por lo que la eficacia depende en gran
medida del grado de sinceridad de los individuos. Sería muy interesante
complementar el estudio con una metodología de corte cualitativo.
 En cuarto lugar, se acepta que las propias limitaciones de la investigación vienen
dadas por la complejidad del contexto objeto de estudio.
 Por último, como prospectivas de futuro indicar la importancia de futuras
investigaciones en el análisis de la percepción de otros colectivos que forman parte
de los centros educativos (equipos directivos, profesorado, padres, orientadores
etc.) comparándolas con las obtenidas por el alumnado. Ello permitirá obtener
diferentes perspectivas de la problemática que contribuirá a un mejor conocimiento
de los factores sociales, familiares y escolares que pueden incidir en este tipo de
conductas.
5.4. Propuestas de mejora
5.4.1. Breve marco teórico. Justificación de la propuesta didáctica
La filosofía básica de la propuesta se basa en una cultura escolar participativa que
propone como principios básicos (San Martín, 2003): el uso del diálogo, el aprendizaje
cooperativo, la gestión alternativa de los problemas, la afirmación de las personas –
autoestima y autoconfianza-, el establecimiento de normas en un marco democrático y
participativo, una actitud abierta y empática, aceptación de la agresividad constructiva y
estimulante (nunca destructiva), un enfrentamiento positivo del conflicto, y sobre todo, una
implicación activa de las partes (profesorado-alumnado-familias) en la gestión del
conflicto.
Así pues, el carnet socio-escolar al igual que el aprendizaje cooperativo, permite
crear situaciones en las que para alcanzar metas personales necesite la colaboración del
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grupo y viceversa, lo cual ayuda a una mayor valoración del esfuerzo, aumenta la
motivación, se considera un actividad normal del aula, se legitima la conducta de pedir y
proporcionar ayuda, trata de mejorar la conducta del compañero cambiando la propia,
reduce el riesgo de exclusión y acoso, aumenta las oportunidades de aprender habilidades,
favorece la integración en el grupo de todo el alumnado, proporciona oportunidades de
trabajar constructivamente con la diversidad, entre otras. En síntesis, el carnet socio-
escolar adecuadamente aplicado puede ayudar a transformar la estructura relacional del
aula convirtiéndola en un contexto de respeto mutuo que enriquece la calidad de la
enseñanza y la motivación por el aprendizaje.
La eficacia del carnet socio-escolar adecuadamente aplicado puede repercutir
positivamente en la mejora de la convivencia y consecuentemente en el rendimiento
educativo. Representa una innovación metodológica para intentar superar uno de los
problemas que más preocupan a las comunidades educativas y al profesorado partiendo de
un proceso de reflexión-acción-reflexión. Desde este punto de vista, la mejora del
rendimiento académico puede lograrse a través de objetivos comunes, recompensas
grupales, la interdependencia en los recursos proporcionados para las conductas específicas
(cada alumno tiene un tipo de recurso que debe ser combinado con los de los demás) o en
las tareas asignadas (que necesariamente deben integrar). Su incorporación al centro/aula
va a incrementar:
 El aprendizaje observacional, a través de los modelos que proporcionan los
compañeros sobre normas de conducta y estrategias de resolución de conflictos, así
como de actitudes y valores que favorecen la convivencia.
 La estimulación de la interacción entre iguales, que lleva a buscar nuevas
soluciones con las que influir sobre los demás.
 La cantidad de tiempo de dedicación activa a las tareas que favorece el trabajo, la
motivación y más oportunidades en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
 La ampliación de las fuentes de información y la rapidez con la que puede
obtenerse el feedback sobre los propios resultados.
 La atención individualizada que proporciona al alumnado que más lo necesita y que
difícilmente podría tener de otra manera.
 La oportunidad de poder enseñar a los compañeros, que promueve la asimilación y




 Al profesorado: a distribuir el protagonismo entre todo el alumnado y desarrollar un
vínculo de unión con todo el grupo disminuyendo la tendencia al comportamiento
disruptivo.
 En las relaciones entre iguales: crea una estructura de interdependencia positiva
valorando la ayuda prestada.
 En la motivación y el rendimiento: incremento de eficacia.
 En la relación con las normas del centro: El hecho de poder elaborar y compartir las
normas incrementa la comprensión global de su significado.
5.4.2. Diseño de la propuesta didáctica
El objetivo general es la mejora de la convivencia en los centros educativos y la
reducción de la conflictividad en los mismos, lo cual redundará en una mejor calidad en el
desempeño de la labor docente y en la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje,
además de contribuir a que los alumnos crezcan como personas responsables y maduras.
En este aspecto parece haber consenso en las formas de abordar el problema con el
desarrollo de programas de prevención e intervención aplicables a la realidad educativa
También en que los programas de reeducación deben basarse en principios pedagógicos
tales como: mayor interés por los niños, profesionalización de las intervenciones,
normalización, intervención educativa (socialización e integración), intervenciones
positivizantes (autoimagen positiva), seguridad y confianza, actividad (física y mental),
reconocimiento de las garantías y derechos (normativas), normatividad y responsabilidad
(programas educativo-formativos), y compensación de posibles carencias.
Desde esta perspectiva, se pretende facilitar un buen clima de convivencia escolar a
través de una estrategia que combine la prevención como primera pauta para el logro de
ambientes saludables y la intervención en las conductas que afectan negativamente al
entorno en el que viven (escolar, familiar, y social). Es importante señalar que la
prevención y la intervención en los problemas de convivencia en los centros educativos
debe hacerse de manera global, concibiéndolos como una oportunidad para que las
organizaciones educativas aprendan a construir nuevos modelos didácticos, adaptando sus
currículos, sus estructuras y los recursos a las necesidades educativas de todos sus
alumnos.
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Así pues, la principal pretensión es promover y potenciar determinadas actitudes
conducentes a los comportamientos adecuados de todo el alumnado en general, y en
particular a los que presentan mayores dificultades con sus comportamientos dentro del
contexto escolar, despertando:
 Sentido de la curiosidad y de la igualdad.
 Interés por intentar hacer las cosas de la manera correcta.
 Estar atentos al potencial y las capacidades propias y las de su grupo.
 Respeto a las opiniones y turnos diferentes a las propias.
 Sentido de orgullo ante su propio comportamiento y la apreciación de la
importancia de las conductas de los demás (positivas y negativas).
 Sensaciones de logro y de compañerismo.
 Conocimientos y actitudes que aporten una experiencia real, útil y satisfactoria.
Con esta metodología se busca una didáctica sugestiva para la comunidad educativa
a través de la investigación-acción, donde tanto el alumnado como el profesorado
participen como investigadores de sus prácticas. El clima del aula tiene un papel relevante
en las relaciones de enseñanza-aprendizaje, ya que moviliza procesos cognitivos, de
motivación y socio-afectivos que producen sentimientos y rendimientos diferentes. Se
considera que la participación del alumnado tiene en general, un gran valor educativo en el
proceso de enseñanza-aprendizaje y, en particular en el clima de convivencia de los centros
educativos. Es fundamental e imprescindible que el alumnado participe en la elaboración,
difusión y aplicación de las normas de convivencia, además su implicación genera
compromiso y aceptación de las mismas.
1ª FASE: Sensibilización y toma de conciencia
El proyecto se inicia con un análisis del contexto, reflexionando de manera
individual y colectiva sobre cuáles son las actuaciones que favorecen la convivencia en su
entorno (social, escolar y familiar) y cuales la entorpecen. Se pueden utilizar fichas como




RODEA LAS PALABRAS CLAVE RELACIONADAS CON LA CONVIVENCIA QUE
HABITUALMENTE SE DAN EN TU ENTORNO
Igualdad      Diferencias      Cooperación      Tolerancia      Sinrazón Intolerancia
Respeto        Marginar          Imponer             Despreciar      Esclavitud      Opresión
Discriminación      Humillación       Guetos       Diálogo          Ayuda
Figura 5.1. Ficha modelo para trabajar la no violencia en los centros educativos
Figura 5.2. Ficha para trabajar la convivencia en los centros educativos
2ª FASE: Preexperimental
En esta fase de la investigación se pretende abordar aspectos que nos preocupaban
en la puesta en marcha de la técnica: su aplicación en el ámbito escolar y la población de
referencia considerada como conveniente para crear ciertos hábitos adaptativos de
convivencia que mejoren posteriormente sus relaciones en situaciones de conflicto. La
mayoría de los estudios nacionales e internacionales manifiestan que la etapa de la
educación secundaria constituye un factor decisivo en las expectativas y experiencias
posteriores de los jóvenes. Es esta etapa, la técnica fundamental para hacer un diagnóstico
de partida, es la observación, ahora bien, no pueden desecharse otras como la conversación
EL VALOR DE LA CONVIVENCIA
Comentar en clase las siguientes informaciones:
 TODAS LAS PERSONAS TENEMOS UNOS MISMOS DERECHOS QUE NOS
DEBEN SER RESPETADOS.
 TODAS LAS PERSONAS TENEMOS UNOS MISMOS DEBERES QUE DEBEMOS
CUMPLIR.
Basándonos en la información anterior, completa (por parejas, en grupos, etc.):
DERECHOS DEBERES
........................................                                             .............................................
........................................                                             .............................................
........................................ .............................................
........................................                                             .............................................
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o la entrevista. Se ha de obtener, además, una información cualitativa, centrada en
situaciones de interacción con los compañeros, profesores, entre otros, acerca de conductas
personales (afectivas, sociales, entre otras). Una de las principales matizaciones es la
necesidad de que la información observada y recogida tenga el mayor nivel de objetividad
posible.
Teniendo en cuenta las precisiones anteriores, y aplicando como criterios de
selección la frecuencia de ocurrencia de las conductas y el grado de trastorno o
perturbación que ocasionan, se seleccionan las consideradas como más problemáticas y
que interfieran en el aprendizaje escolar (mantener orden y silencia en clase, respetar a los
compañeros, no insultar, cumplir las instrucciones o normas, respetar a los compañeros,
mantener orden y silencio, entre otros). Esta información inicial, se puede obtener a través
de hojas de registro (Figura 5.3).
HOJA DE REGISTRO DIARIO DURANTE LA FASE PRE-EXPERIMENTAL







Figura 5.3. Hojas de registro de conductas violentas
Esta fase es previa a la construcción de una tabla en la que se van a definir
operacionalmente las normas de convivencia que se observaron. A continuación se
especificarán y se le pedirá al alumnado que las valore según su nivel de importancia
(importante-muy importante) y el grado de incidencia (poco-mucho), además de aportar
alguna conducta que realice y considere que perturba la convivencia en su centro o aula.
3ª FASE: Elaboración
Todo proceso de enseñanza-aprendizaje, requiere de instrumentos y técnicas




herramientas al servicio de la propia enseñanza-aprendizaje y su elección ha de estar
siempre supeditada a la modalidad de metodología elegida. Con esta metodología se
pretende que los docentes y los alumnos participen como investigadores de sus prácticas.
El proyecto se inicia con el análisis del contexto escolar, reflexionando de manera
individual y colectiva sobre cuáles son las actuaciones que favorecen la convivencia en el
centro y en el aula, y cuales la entorpecen. Basándose pues en la información individual
obtenida y en colaboración con toda la clase, se elabora una lista de normas favorables y
desfavorables para la convivencia en el centro/aula (Torbellino de normas). A continuación
se dibuja una tabla de doble entrada en el encerado o pizarra digital (haciendo uso de las
nuevas tecnologías) y se distribuyen las normas con todo el alumnado (Figura 5.4)
Normas de clase
que mejoran la convivencia
Nivel de importancia Nivel deincidencia
Importante Muy importante Poca Mucha
1.- Mantener orden y silencio en clase
2.- Respetar opiniones de compañeros
3.- Atender explicaciones y cumplir normas
4.- Cuidar y respetar el material común y
los elementos de clase
5.- Entradas y salidas en orden y silencio
¿Qué conductas realizas con más frecuencia que perturban la convivencia en clases?
________________________________________________________
Figura 5.4. Tabla de doble entrada para mejorar la convivencia educativa
4ª FASE: Negociación, consenso y elaboración
En primer lugar, se hace una visión realista de la situación de la convivencia en el
centro-aula. A continuación y en colaboración de nuevo con el grupo-clase, se establecen
las normas generales y las específicas que consideran fundamentales para mejorar la
convivencia. Para realzar el sentido democrático y la equidad, sería importante incluir en el
proceso alguna norma para el profesorado (como puede ser el caso: no gritar en clase).
ÁMBITO PREVENTIVO
Se inicia ahora, con la información obtenida, la elaboración del carnet social para
la convivencia (figura 5.5) con todo el grupo-clase en una cartulina grande (también
pueden usarse las nuevas tecnologías). Se establece un premio final –toda la clase-
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(excursión fin de curso) y diferentes premios intermedios –a nivel individual- (jugar al
ordenador, utilizar material en los recreos, entre otros) según el grado de cumplimiento de
las normas establecidas en el mismo. Se les concede un total de 100 puntos y según sus
comportamientos adaptados o no a las normas establecidas, se le irá sumando o restando
puntos a esa cantidad asignada, la cual debe ser la misma o incrementada al rematar el
curso para obtener el premio final (Figura 5.5).
NOMBRE                                  FIRMA
_________________              _____________________
_________________              _____________________
_________________              _____________________
_________________              _____________________
_________________              _____________________
NORMAS DE CONVIVENCIA GENERALES DEL AULA PUNTOS
 N1. Mantener orden y silencio en la clase          ....................................
 N2. Entrar y salir en orden y silencio                 ....................................
 N3. Respetar a los compañeros .....................................
TOTAL:
NORMAS ESPECÍFICAS DEL AULA PUNTOS
NE1. No hablar en el aula
 Juan ................................
 María                                         ................................
...
TOTAL:  100 ± ..........=                          __
SUMA TOTAL





Finalmente se deben establecer reglas y límites claros que busquen un modelo de
conductas reflexivas o de trabajo cooperativo, evitando en todo momento las
confrontaciones y valorando el esfuerzo realizado. Los controles se realizarán diariamente,
semanalmente o mensualmente según estime oportuno el profesor-tutor. Se considerará la
posibilidad de realizar un recuento de frecuencias para observar los avances o retrocesos en
las normas establecidas, y al mismo tiempo la convivencia en el centro.
ÁMBITO DE INTERVENCIÓN
Por otra parte, se procede la elaboración del “carnet social” individual, por parte del
alumnado dirigido por el profesor, de manera manual (educación primaria) o en el
ordenador (educación secundaria). En ambos casos, cada alumno/a deberá contar con el
material necesario, en el referente a los de secundaria se diseñará en el ordenador y se
imprimirá en una cartulina para la posterior plastificación (Figura 5.6).
PARTE POSTERIORFigura 5.6: Carnet social individual parte anterior
NOMBRE:
APELLIDOS:
VÁLIDO PARA EL CURSO 2013/2014-
(Firma)
_______________________________________________
Espacio para anotar los puntos
Foto
CONDUTAS XERAIS PUNTOS
 Non participar enpelexas ou agresións...............__________
 Non insultar aos compañeiros ............................__________
Gardarorde e silencio na aula e centro...............__________
CONDUTAS ESPECÍFICAS
Respectar o turno para falar ..............................__________
 Levantarse senpermiso ....................................__________
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Figura 5.7. Carnet social individual parte posterior
El control se hará diariamente o semanalmente, según estime oportuno el profesor a
través de un recuento de frecuencias donde se observará el avance o retroceso de las
conductas y al mismo tiempo el nivel de la convivencia en el centro.
5.4.3. Valoración de la técnica
Con la aplicación de una prueba piloto se ha pretendido realizar una práctica, desde
el punto de vista esencialmente experimental de la técnica en cuestión. La información
aportada por los profesores aplicadores sobre la técnica fue extensa y rica en contenido y
en la forma en que se llevó a efecto la aplicación contribuyendo a la mejora de la calidad
de la convivencia. Del conjunto de aportaciones, se aprecia una excelente valoración de la
técnica no observando valoraciones negativas. Las pequeñas dificultades encontradas
hacen referencia a las condiciones de la aplicación y no al propio diseño de la técnica.
La experimentación de la técnica permite destacar los aspectos valiosos de la
misma y además sistematizar una serie de observaciones para su aplicación. Su puesta en
práctica permite detectar aspectos importantes a tener en cuenta a la hora de aplicarla,
incrementando la validez de la aplicación.
CONDUCTAS GENERALES PUNTOS
No participar en peleas o agresiones............................__________
No insultar a los compañeros.......................................__________
Guardar orden y silencio en el aula y centro...............__________
CONDUCTAS ESPECÍFICAS
Respetar el turno para hablar ..............................__________
Levantarse sin permiso .......................................__________
CONDUTAS XERAIS PUNTOS
 Non participar enpelexas ou agresións...............__________
 Non insultar aos compañeiros ............................__________
Gardarorde e silencio na aula e centro...............__________
CONDUTAS ESPECÍFICAS
Respectar o turno para falar ..............................__________




 No hay duda sobre la importancia que tiene iniciar el trabajo a favor de la
convivencia en la etapa de educación Primaria, no sólo por tratarse de un ciclo
escolar con entidad y autonomía propia, sino también por ser la antesala de la
Educación Secundaria (etapa con mayor índice de situaciones de violencia). En este
sentido, la valoración de la convivencia en la educación primaria nos sirve de
referente para su posterior progreso en la etapa de educación secundaria obligatoria.
 Dada la falta de tradición en el trabajo de la convivencia en los centros educativos,
la técnica (carnet socioescolar) que se presenta proporciona, unos instrumentos
pioneros de prevención e intervención sobre esta temática, y facilita la elaboración
de otros que pueden contribuir a mejorar el clima de convivencia en los distintos
periodos escolares, además de favorecer la reflexión acerca de las relaciones
sociales.
 No obstante, la técnica que se presenta no está exenta de deficiencias y debe ser
sometida a posteriores reajustes, tanto en la forma como en su aplicación.
 Se ha puesto de manifiesto que el carnet socioescolar puede convertirse en un
poderoso acicate para estimular y potenciar la convivencia en esta etapa educativa,
además de proyectarla a etapas anteriores y posteriores.
 La metodología diseñada puede ser útil para desenvolver actitudes positivas en
favor de la convivencia positiva en los centros. Con esta prueba piloto se ha
demostrado que: La técnica es viable, en el sentido que puede ser realmente
implantada, puesto que es adecuada a la situación real de los niños, profesores y
centros educativos. Ofrece resultados bastante fiables y próximos a la realidad de
cada grupo, puesto que la aplicación y control queda en manos de profesores y
tutores que son los que realmente conocen a los niños, y puede ser aplicada en todo
el territorio español.
 Debe tenerse en consideración que la propia aplicación puede ser responsable en
parte de la fiabilidad y validez de los resultados. Es necesaria la implicación de los
propios centros en los que se vaya a aplicar la técnica.
A tenor de los resultados obtenidos (estudio de caso), se infiere, a nivel general, que
es un método de trabajo que está de acuerdo con los principios que informan las reformas
educativas y dota al profesorado con una herramienta útil para el desarrollo normal de la
clase, constituyéndose en un instrumento favorecedor de las metodologías modernas de
fácil manejo. Desde una perspectiva didáctica, fomenta la participación activa y respetuosa
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de todo el alumnado en la dinámica del aula, apreciando en el alumnado participante el
deseo de experiencias exitosas, esfuerzo en sus comportamientos y en general un cierto
orden, respeto y ganas de superación.
Por contra, las mayores dificultades en la aplicación se encontraron en las
conductas específicas, mientras que las generales iban percibiéndose mejores con el paso
del tiempo. Se piensa que es debido a que son conductas ya instauradas,  por lo que son
más difíciles de extinguir, lo que repercute en el clima del aula. Nuestro estudio piloto
permitió verificar la efectividad del carnet social en el aula. A través de la aplicación de
esta técnica se pudo comprobar la corrección de las conductas que afectaban a la no
convivencia, lo que supuso un mejor rendimiento escolar, de manera que esta técnica
claramente supone un recurso en las aulas para los docentes, facilitándole la convivencia y
con ella  las tareas escolares.
También se pudo comprobar la efectividad de la misma a nivel colectivo frente a
las aplicaciones de carácter individual, con una valoración mayor del esfuerzo realizado
por el grupo. Otro aspecto que se puso de manifiesto en el presente estudio fue la
idoneidad de su aplicación  desde el punto de vista pedagógico, ya que resulto muy valioso
para poder enseñar a los niños en su primer contacto con las normas de convivencia en el
medio escolar, de manera fácil y sencilla, las normas básicas para un comportamiento
adaptativo mínimo exigido en este ámbito. A partir de aquí, puede extrapolarse a otros
ámbitos.
La reflexión lleva a la conclusión de que el carnet socioescolar no es la solución,
sino un instrumento más (como la mediación, ayuda entre iguales, entre otros) de una
estrategia que tiene como objetivo crear un buen clima de centro, un clima que ayude a
mejorar la convivencia, la cual refleja una actitud responsable de respeto al trabajo propio
y ajeno, al mismo tiempo que favorece el desarrollo de la personalidad y la integración
social del alumnado.
Normalmente, la inserción de estrategias de este tipo deben ir parejas a otro tipo de




 Implicar a toda la comunidad educativa. La participación de los padres en las
actividades y dinámicas del centro es muy importante.
 Elaborar los documentos obligatorios del centro teniendo en cuenta los problemas
del mismo y aportando soluciones concretas y precisas en función de sus
necesidades, contexto, recursos, entre otros.
 Diseñar nuevas estrategias metodológicas adaptadas a las necesidades, capacidades
e intereses del alumnado que eviten la apatía y el aburrimiento.
 Ampliar la oferta de actividades extraescolares y extraacadémicas, de modo que
toda la población pueda tener acceso a determinadas experiencias  de formación. Al
mismo tiempo que el alumnado pueda acceder a la oferta formativa de la
comunidad.
 Todo proceso de transformación de conductas disruptivas en creativas debe ir
acompañado de estrategias de contención, extinción y refuerzo (retirar la atención,
corregir las conductas en el momento que se producen, tiempo fuera, introducir
cambios en el aula, entre otros).
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ANEXOS






ANEXO I.- Cuestionario “ad hoc”
CUVE – 3






1.- Edad: 2.- Sexo: Mujer.
Hombre.
3.- En tus estudios:
Siempre he pasado al siguiente curso con todas las asignaturas aprobadas
He pasado alguna vez al siguiente curso con suspensos, pero nunca he
repetido
He repetido alguna vez
4.- En tu casa vives con:
tu padre, tu madre y hermano/-os.
tu madre y hermano/-os.





5.- ¿Qué estudios estás cursando?:
1º de la ESO.
 2º de la ESO.
 3º de la ESO.
 4º de la ESO
INSTRUCCIONES
Esta prueba es anónima, nadie va saber qué has contestado.
Lee atentamente cada una de las cuestiones antes de contestar.
Procura contestar a todas las preguntas realizadas
Si te confundes, tacha toda la casilla y vuelve a marcar una “X” en el lugar que
consideres adecuado:
1 2 3 4 5
X
ANTE CUALQUIER DUDA SOLICITA AYUDA A LA PERSONA QUE
LO APLICA
Señala con una cruz (X) con qué frecuencia protagoniza el profesorado o el
alumnado de tu clase, según se indique en el enunciado, los hechos que a
continuación se presentan. Por favor, en cada enunciado elige sólo una de las
cinco opciones ofrecidas y no dejes ninguna sin contestar.
ERES UNA PERSONA IMPORTANTE EN EL INSTITUTO Y POR ESA RAZÓN NOS
INTERESA MUCHO TU OPINIÓN






ANEXO II.- Cuestionario CUVE3-ESO
1= NUNCA; 2=POCAS VECES; 3=ALGUNAS VECES; 4=MUCHAS VECES; 5=SIEMPRE
1 El alumnado del instituto ponen motes  molestos a sus compañeros
o compañeras
1 2 3 4 5
2 Los profesores tienen preferencias por ciertos alumnos o alumnas 1 2 3 4 5
3 Hay compañeros que envían a otros mensajes a través de email,
ofendiendo, insultando o amenazando
1 2 3 4 5
4 Los alumnos hablan con malos modales a los profesores 1 2 3 4 5
5 Ciertos estudiantes roban objetos o dinero del Instituto 1 2 3 4 5
6 Hay estudiantes que propagan rumores negativos acerca de
compañeros y compañeras
1 2 3 4 5
7 Algunos estudiantes son discriminados por sus compañeros debido
a sus buenas notas
1 2 3 4 5
8 Ciertos estudiantes roban dinero u objetos de otros compañeros o
compañeras
1 2 3 4 5
9 El profesorado tiene manía a algunos alumnos o alumnas 1 2 3 4 5
10 Algunos alumnos/as graban, hacen fotos con sus móviles a otros
compañeros/as para burlarse.
1 2 3 4 5
11 Los estudiantes hablan mal unos de otros 1 2 3 4 5
12 Hay estudiantes que publican comentarios en Facebook, Tuenti,…
ofensivos, insultando o amenazando a otros compañeros/as del
instituto.
1 2 3 4 5
13 Determinados estudiantes son discriminados por sus compañeros o
compañeras por sus bajas notas.
1 2 3 4 5
14 El profesorado ridiculiza al alumnado. 1 2 3 4 5
15 Los estudiantes amenazan a otros de palabra para meterles miedo
u obligarles a hacer cosas.
1 2 3 4 5
16 El alumnado falta al respeto a su profesorado en el aula. 1 2 3 4 5
17 El alumnado dificulta las explicaciones del profesor o profesora
con su comportamiento durante la clase.
1 2 3 4 5
18 El  profesorado ignora a ciertos alumnos o alumnas. 1 2 3 4 5
19 Ciertos estudiantes envían a compañeros o compañeras mensajes
con el móvil de ofensa, insulto o amenaza.
1 2 3 4 5
20 Los estudiantes insultan a profesores o profesoras. 1 2 3 4 5
21 El profesorado castiga injustamente. 1 2 3 4 5
22 Algunos estudiantes esconden pertenencias o material del
profesorado, para molestarle deliberadamente.
1 2 3 4 5
23 Hay estudiantes que graban o hacen fotos a compañeros o
compañeras con el móvil, para amenazarles o chantajearles.
1 2 3 4 5
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1= NUNCA; 2=POCAS VECES; 3=ALGUNAS VECES; 4=MUCHAS VECES; 5=SIEMPRE
24 El alumnado insulta a sus compañeros o compañeras. 1 2 3 4 5
25 El profesorado baja la nota a algún alumno o alumna como
castigo.
1 2 3 4 5
26 Algunos estudiantes roban cosas del profesorado. 1 2 3 4 5
27 Hay estudiantes que graban o hacen fotos a profesores o
profesoras con el móvil, para burlarse.
1 2 3 4 5
28 Determinados estudiantes pegan a compañeros o compañeras
dentro del recinto escolar.
1 2 3 4 5
29 Ciertos profesores o profesoras intimidan o atemorizan a algún
alumno o alumna.
1 2 3 4 5
30 Hay alumnado que ni trabaja ni deja trabajar al resto. 1 2 3 4 5
31 Determinados estudiantes causan desperfectos
intencionadamente en pertenencias del profesorado.
1 2 3 4 5
32 Ciertos estudiantes publican comentarios en Tuenti,
Facebook... de ofensa, insulto o amenaza a profesores o
profesoras
1 2 3 4 5
33 Hay profesores y profesoras que insultan al alumnado. 1 2 3 4 5
34 Hay estudiantes que son discriminados por compañeros o
compañeras por diferencias culturales, étnicas o religiosas.
1 2 3 4 5
35 Algunos estudiantes amenazan a otros/as con navajas u otros
objetos para meterles miedo u obligarles a hacer cosas.
1 2 3 4 5
36 Algunos estudiantes envían mensajes a compañeros/as a través
del Tuenti, Facebook,.. de ofensa, insulto o amenaza.
1 2 3 4 5
37 El profesorado amenaza a algún alumno o alumna. 1 2 3 4 5
38 Algunos alumnos o alumnas protagonizan agresiones físicas en
las cercanías del recinto escolar.
1 2 3 4 5
39 El profesorado no escucha a su alumnado. 1 2 3 4 5
40 El alumnado protagoniza peleas dentro del recinto escolar. 1 2 3 4 5
41 Los estudiantes publican en Internet fotos o vídeos ofensivos
de compañeros o compañeras.
1 2 3 4 5
42 Algunos estudiantes son discriminados por sus compañeros o
compañeras por su nacionalidad.
1 2 3 4 5
43 El alumnado dificulta las explicaciones del profesorado
hablando durante la clase.
1 2 3 4 5
44 Los estudiantes publican en Internet fotos o vídeos ofensivos
de profesores o profesoras.
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ANEXO IV.- Carta solicitud de colaboración
Facultad de Ciencias de la Educación
Departamento de Análisis e Intervención Psicosocioeducativa
Sr/a Director/a del centro de Educación:
Desde el Departamento de Análisis e Intervención Psicosocioeducativa de la
Universidad de Vigo, Campus de Ourense, estamos desarrollando un proyecto de
investigación bajo el nombre de Violencia escolar: variables predictivas en adolescentes
gallegos, dirigido por los Doctores José Domínguez Alonso y Doctor Antonio López
Castedo.
Pensamos que los escolares del centro que Vd. dirige, pueden ser representativos de
la situación en el conjunto de la población adolescente. Por ello solicitamos la colaboración
de su centro permitiéndonos acceder en horario lectivo a las aulas de ESO, con el fin de
administrar a los alumnos un cuestionario de 50 ítems, totalmente anónimo, en una sesión
que aproximadamente dura entre 25 y 30 minutos.
El cuestionario como instrumento de evaluación es el CUVE3-ESO (David Álvarez-
García, José Carlos Núñez Pérez y Alejandra Dobarro González, 2012)que mide varios
factores relacionados con la percepción del alumno sobre la violencia escolar en los
centros educativos.
Adjuntamos una carta de presentación para las familias de los alumnos de ESO con
información relativa al estudio y a la vez solicitando su colaboración.
Muchas gracias de antemano por su colaboración.
En Ourense, a 3 de septiembre de 2012.
Fdo. José Domínguez Alonso






ANEXO V.- Carta presentación a las familias
Facultad de Ciencias de la Educación
Departamento de Análisis e Intervención Psicosocioeducativa
Estimados padres/ madres/ representantes legales:
Desde el Departamento de Análisis e Intervención Psicosocioeducativa de la
Universidad de Vigo, Campus de Ourense, estamos desarrollando un proyecto de
investigación bajo el nombre de Violencia escolar: variables predictivas en adolescentes
gallegos, dirigido por los Doctores José Domínguez Alonso y Doctor Antonio López
Castedo.
Por ello solicitamos su colaboración, permitiendo que su hijo/a de forma anónima y
confidencial, con el fin de poder administrarles unos cuestionarios sobre la percepción de
la violencia escolar en una sesión que durará entre 25 y 30 minutos aproximadamente.
El centro educativo está informado y accede a colaborar en esta investigación,
considerando que puede ser de utilidad y contribuir a la mejora de la convivencia escolar.
Agradeciéndoles su colaboración de antemano
En Ourense, a 10 de septiembre de 2012.
Fdo. José Domínguez Alonso






ANEXO VI.- Instrucciones generales para los encuestados
Departamento de Análisis e Intervención Psicosocioeducativa
Universidad de Vigo
Campus de Ourense
DIRECTRICES PREVIAS A CUMPLIMENTAR CUESTIONARIO
1. Presentación en clases del encuestador, indicando nombre, motivo de la visita y
organización a la que representamos. Agradecimiento.
2. Normas para cumplimentar el test.
Contestar a un test con una parte inicial sobre datos sociodemográficos, evitando
poner ninguna marca/seña identificativa.
Todas las respuestas deben ser sinceras, ajustándose a su propia realidad.
Debe cumplimentarse en bolígrafo.
En caso de error, procédase a tachar totalmente el casillero erróneo y marcar con
una x la casilla correcta. Explicación ejemplo práctico en pizarra/encerado.
Tiempo de ejecución para la prueba.
3. Finalización entregaran test al encuestador.
Recogerá el número total de encuestados y se enumerarán de forma correlativa.
